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Prólogo a la edición española 


Hemos de felicitarnos por la iniciativa de Narcea Ediciones de traducir este 
magnífico libro, que constituye una obra que, como su título indica, pretende 
comprender el feedback y hacerlo bien. 


Desde la publicación de este libro en lengua inglesa, hasta la presente edición 
española, han pasado apenas dos años. En este tiempo, además de que ha tenido 
un gran impacto entre los académicos, a tenor, de las citas en artículos científicos 
que ha generado, su contenido no solo sigue siendo novedoso y estando 
plenamente vigente sino que su relevancia ha aumentado, si cabe, a la luz de los 
resultados de los que se empieza a disponer sobre el funcionamiento del Espacio 
Europeo de Educación Superior en nuestro entorno. 


Por una parte, egresados y empleadores alertan de las divergencias existentes 
entre las competencias que las universidades contribuyen a desarrollar y aquellas 
otras que el mercado de trabajo demanda para una adecuada inserción y 
permanencia laboral. Especial atención merece la competencia de aprender a 
aprender para mantenerse actualizado en un escenario futuro imprevisible. Para 
la Unión Europea la competencia clave de aprender a aprender se concibe como 
la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, organizando el propio 
aprendizaje. Ello implica ser consciente de dicho proceso, aprovechar las 
oportunidades disponibles y vencer los obstáculos, apoyándose en experiencias 
vitales y de aprendizaje anteriores con el fin de utilizar y aplicar los nuevos 
conocimientos y capacidades en contextos diversos. 


Esta competencia ha de ser un resultado de aprendizaje de los estudios 
profesionales y universitarios en tanto que hay que enseñar a los estudiantes a 
confiar y desarrollar su capacidad de autoevaluación y sus habilidades de 
autorregulación de aprendizajes, sin esperar el juicio del profesorado. Todos 


debiéramos, al finalizar los estudios superiores, tener la capacidad de juzgar 
nuestro propio trabajo. Para lograrlo, en el proceso de aprendizaje tiene un papel 
clave, a modo de andamiaje, el feedback, pero éste debe de planificarse para 
desarrollar, de forma intencional, la capacidad de autorrevisión. Ese es uno de 
los principios que defiende este libro. 


Por otra parte, la implantación de los procesos de evaluación continua ha 
generado, en ocasiones, una multiplicación de las evidencias para la calificación 
que ha llevado al profesorado universitario a un volumen de trabajo difícilmente 
asumible. A las voces críticas con el planteamiento de los diseños por 
competencias se suman aquellas otras que recelan de su factibilidad, 
especialmente en lo relativo a la evaluación. Si los procesos de feedback siempre 
han generado cierta controversia al ser considerados poco viables y, en 
consecuencia, reservados para profesores entusiastas o privilegiados que trabajen 
con grupos pequeños, en este escenario esta impresión se ve acrecentada. Ese es 
otro de los principios del libro, quizá el principal: otorgar la responsabilidad de 
la evaluación al propio estudiante, en la línea que uno de los editores del libro, el 
profesor Boud, ha venido defendiendo desde los 90 y, en especial, en su 
documento del año 2000 sobre “Sustainable assessment” que ha constituido una 
referencia de consulta obligada para todos los interesados y estudiosos del tema. 


Con esos dos ejes, como elementos recurrentes en la obra, el libro parte del 
análisis de las implicaciones de aceptar una definición tradicional 
(unidireccional, finalista y genérica) de feedback para sugerir una nueva 
concepción, y analiza las asunciones que usualmente se asocian a los procesos 
de feedback para cuestionarlas y construir un discurso alternativo centrado en lo 
que los autores denominan el círculo o espiral de aprendizaje y que implica 
entender el feedback con un carácter continuado, recurrente, de puesta en 
práctica de los aprendizajes realizados en tareas anteriores y de comprobación de 
dicha aplicación en ulteriores tareas. 


Los principios básicos acerca del carácter iterativo del feedback, del 
protagonismo del estudiante en él, de la conveniencia de comunicar el feedback 


y de generar expectativas acerca de cómo se va a usar la información que se 
provea, de planificarlo, de estar atentos a qué sucede tras su provisión, de 
considerar las relaciones entre éste y la confianza O la autoeficacia, entre otros, 
son compartidos por el conjunto de autores del libro. 


En la obra intervienen investigadores tan relevantes en el campo de los estudios 
de feedback como David Nicol o David Carless que, junto con otros autores de 
campos disciplinares específicos, ofrecen una completa panorámica de las 
diversas tendencias en la interpretación del feedback y del estado de la 
investigación actual sobre el tema. Esta comunión probablemente se pueda 
atribuir a los editores, la profesora Molloy y el profesor Boud, autor de 
numerosas obras individuales y corales sobre el sentido y finalidades de la 
evaluación educativa y sobre las estrategias e instrumentos para facilitar la 
autoevaluación y los procesos de evaluación entre iguales con garantías de rigor 
y de calidad. 


En esta ocasión el profesor Boud, junto con la profesora Molloy, edita un libro 
que no sólo sintetiza el conocimiento disponible sobre el tema del feedback sino 
que ofrece pautas para reinterpretar el sentido del mismo en los actuales 
contextos profesionalizadores y universitarios y en el marco del aprendizaje a lo 
largo de la vida en una sociedad del conocimiento. Y es que este escenario, la 
sociedad de la información, resulta determinante para captar la importancia del 
feedback en la actualidad. 


Asistimos a una progresiva heterogeneidad de estudiantes en la educación 
superior, a una creciente permeabilidad entre los sistemas académicos y no 
académicos como escenarios para el desarrollo de competencias, a un aumento 
acelerado de la creación y obsolescencia del conocimiento, en definitiva, a un 
futuro incierto. Señala Castells que navegamos en “encrespadas aguas globales”, 
donde nuestra brújula ha ser la educación, la información, el conocimiento y la 
Capacidad de aprendizaje. Para lograrla habrá que remover barreras y promover 
la autonomía del estudiante, de modo que pueda participar en el establecimiento 
de sus objetivos y en los procesos de evaluación, contribuyendo a la fijación de 


criterios y aplicándolos a su propio trabajo y al de sus compañeros con el fin de 
aprender, con rigor y profesionalidad, a tomar en cuenta los puntos débiles y 
fuertes de sus procesos y producciones para reorientar la gestión de sus futuros 
aprendizajes. 


En esta línea, el libro constituye una gran aportación. Por una parte, perfila en 
qué consiste y qué características posee el feedback a partir de una profunda 
revisión documental y de un análisis de las investigaciones más recientes. Por 
otra parte, este carácter más académico se combina con una visión algo más 
pragmática puesto que pretende ofrecer sugerencias para lograr un feedback más 
eficiente y que genere un mayor impacto sobre el aprendizaje en el marco del 
aprendizaje permanente. Esta combinación confiere al libro un atractivo especial, 
que hace que constituya una obra de obligada lectura para todos los profesores e 
investigadores interesados en la evaluación educativa. 


El estado del arte de la evaluación en educación profesional y superior hacía 
aconsejable disponer de un libro que aportase una profundización y una 
renovación de la literatura sobre feedback. Nos hallamos ante una obra 
completa, profunda e interesante, de hondo calado pero de lectura fácil, que no 
simplifica las experiencias de feedback sino que muestra posibilidades viables 
dado el sentido autosostenido que le confieren los editores. 


Ojalá este valioso libro sirva para conocer mejor las posibilidades del feedback y 
descubrir los efectos que puede poseer para consolidar competencias que 
contribuyan a la formación a lo largo de la vida. 


ELENA CANO 


UNIVERSIDAD DE BARCELONA 


¿Cuál es el problema del feedback? 


Todos experimentamos la influencia del feedback en nuestras vidas y en nuestro 
trabajo. Si nos dicen que no podemos aparcar el coche en un determinado lugar, 
decidiremos buscar otro aparcamiento. Si nuestros alumnos nos dicen que no han 
comprendido una idea que hemos señalado en clase, buscaremos otra manera de 
explicarla. Si nos devuelven una serie de comentarios referentes a un artículo 
que hemos enviado a una revista, lo revisaremos y lo volveremos a enviar. Estos 
son ejemplos de aquellos feedbacks cotidianos que nos suenan familiares. 


El feedback es un aspecto normal de nuestra vida; es ubicuo. Si parece funcionar 
con tanta normalidad y regularidad, ¿por qué resulta tan problemático cuando 
aparece en la educación superior y profesional? ¿Por qué los alumnos se 
lamentan más del feedback que de cualquier otro aspecto de sus estudios? ¿Es 
que hay algo que estemos haciendo mal?, o bien ¿hay otras maneras de explicar 
esta preocupante crisis? 


Una de las razones clave para centrarnos en el feedback es que en general se 
asume como una parte importante del aprendizaje y se refiere a una parte 
igualmente significativa de la vida del aprendiz. No es un rasgo menor de la 
experiencia del alumno. 


El feedback es el mecanismo a través del cual los alumnos descubren si están 
siendo exitosos en sus tareas y si están listos para cumplir con las expectativas. 
Es de importancia central en su vida en tanto que sujetos del aprendizaje. A 


través del feedback, los profesores comunican lo que valoran y no valoran de lo 
que los alumnos hacen. El feedback es un canal personal de comunicación con 
los alumnos sobre algo en lo que estos suelen invertir una considerable cantidad 
de tiempo y esfuerzo. Al aprendiz le importa su trabajo y cómo este será 
juzgado. 


En este libro sugerimos que hay una serie de explicaciones de lo que parece estar 
dificultando el feedback y que hay diversas estrategias que pueden mejorar 
considerablemente el impacto positivo del feedback que se les brinda a los 
alumnos en torno a su aprendizaje. Mostraremos que parte de la actual “crisis” 
reside en que no contamos con una idea lo suficientemente firme de qué 
entendemos por feedback, de modo que no lo podemos usar de forma 
consecuente y eficaz. Hay una serie de rasgos del mismo que se pasan por alto y 
que deben considerarse para hacer que funcione. 


Esperamos que la lectura de este libro haga que el lector sea capaz de contemplar 
el feedback desde un nuevo punto de vista, y que no vuelva a revisar las tareas 
de los alumnos de la misma forma. Muchos de los planteamientos que se 
discuten aquí no implican un mayor esfuerzo por parte de los profesores, y de 
hecho pueden hacer que estos dediquen menos tiempo a asignar notas y en 
cambio puedan dedicarse a observar el rendimiento in situ. 


Es importante que echemos un serio vistazo a qué es lo que se puede lograr 
mediante las prácticas de feedback y que nos replanteemos qué es de mayor 
importancia para el beneficio de nuestros alumnos. 


¿Por qué preocuparnos ahora por el feedback? 


Ahora más que nunca, los alumnos expresan insatisfacción con el feedback en la 
educación superior. Las instituciones educativas de todo el mundo están 
invirtiendo recursos y tiempo para tratar de remediar este “problema”. Existe el 
riesgo sustancial de encontrar una solución simple que pueda elevar las tasas de 
calidad del feedback a corto plazo, pero que no logre abordar el problema 
subyacente. De modo que, hacer que los profesores puedan catalogar muchas de 
las cosas que hacen en su práctica didáctica normal como “feedback” puede 
hacer que aumente la conciencia de la diversidad de usos de dicho término -que 
va más allá de brindar comentarios sobre las tareas que se entregan por escrito-; 
pero al mismo tiempo puede conducir a cierto cinismo por parte tanto de 
profesores como de alumnos, haciendo que cale la idea de que lo que importa no 
es elevar la calidad del feedback, sino, simplemente, constatar que este se 
produce. 


La respuesta de “vamos a identificar mejor el feedback” interpreta en clave 
negativa las tasas de falta de conciencia respecto al feedback por parte del 
alumnado; es decir, como si se tratara de un déficit del alumno, no de un 
problema de la enseñanza y de los estudios mismos. Además impide que se 
aborden importantes cuestiones educativas y una toma de decisiones que llevaría 
a una modificación de la práctica didáctica, del aprendizaje y de la evaluación. 
Un arreglo rápido que pasa por alto los problemas subyacentes. 


La mayor parte de la bibliografía existente sobre educación superior y 
profesional se centra en cómo los profesores “hacen llegar” el feedback al 
alumno, como si el aspecto más importante del proceso fueran las acciones de 
aquellos. Esto contrasta con la idea que desarrollamos en este libro, y es que la 
justificación fundamental del feedback debe ser modificar lo que los alumnos 
pueden hacer. Las acciones de los profesores deben juzgarse a la luz de su 
impacto en el aprendizaje. El proceso de feedback debe estar motivado por lo 
que los profesores dicen o escriben, pero este no concluye hasta que se produce 
la acción del alumno. 


Esto significa que hay que adoptar una perspectiva más amplia que incluya lo 
que sucede de forma previa a los inputs del profesor; respuestas de los alumnos, 
tareas subsiguientes -mediante ejercicios o con la entrega de trabajos-, etcétera. 
Desde este punto de vista, el feddback implica un grupo mucho más amplio de 
actividades que comprende las acciones de los profesores (y de otros agentes que 
contribuyen al feedback) y de los alumnos. 


Esto implica no solo centrarse en lo que sucede dentro del marco convencional 
de la retroalimentación -como mejorar la calidad de los comentarios que se 
brindan o asegurarse de que estos llegan a los alumnos en el momento oportuno-, 
sino reelaborar el marco del concepto de feedback y los efectos que este tiene 
sobre los alumnos. 


Pensar bien el feedback, por tanto, empieza con el diseño del programa o de la 
unidad didáctica, la selección, la localización y la secuenciación de tareas; 
incluye brindar aquello que se espera que sea útil y la recepción y uso de dicha 
información por parte de los alumnos, y termina cuando tanto profesores como 
aprendices ven que el resultado del feedback se refleja en una mejora del 
rendimiento en las tareas subsiguientes. Para que el feedback sea eficaz, hay que 
centrar en mayor medida nuestra atención en lo que ocurre antes de generar 
ningún comentario, así como en lo que sucede después de haberlo brindado. Lo 
cual no significa que los comentarios en sí mismos no sean importantes, sino que 
si se toman de forma aislada, sin tener en cuenta la implicación de los alumnos, 
no serán eficaces. En particular, se requieren evidencias de sus efectos, no solo 
que aseguren que el feedback se ha hecho bien, sino si se ha producido 
realmente. 


Es momento de pensar con mayor profundidad en el feedback, no solo por estas 
razones intrínsecas, sino porque la educación superior y profesional está 
teniendo lugar en un contexto rápidamente cambiante. Hay un aumento del 
número y la diversidad del alumnado, y estos alumnos parten, hoy más que 
nunca, de una mayor gama de experiencias educativas, de modo que poco se 


puede dar por sentado en relación a su experiencia previa y cómo esta 
contribuirá a lo que hacen ahora. Se les prepara cada vez más para modalidades 
de prácticas y puestos de trabajo muy diversos y todo ello se está produciendo en 
un entorno cada vez más constreñido por los costes, en los que la atención 
personal por parte de profesores y supervisores está severamente limitada. Si es 
que alguna vez fue posible basar las prácticas de feedback en un conjunto común 
de ideas preconcebidas sobre el trabajo del alumno, ahora ya no es posible. 


Finalmente, debemos atender ahora al feedback no solo para mejorar el 
desempeño inmediato de los alumnos en sus tareas actuales y resultados 
educativos, sino para construir su capacidad de usarlo para sus propios fines. En 
el mundo del trabajo, lo común no será contar con procesos de aprendizaje 
estructurados. El aprendizaje continuo en el trabajo requerirá de unos individuos, 
que tomen sus propias iniciativas para abordar y utilizar el feedback en entornos 
en los que el imperativo es el trabajo productivo, no el aprendizaje. Para ello 
necesitarán estar equipados con elevados niveles de habilidades de 
autorregulación, de modo que puedan planificar la gestión de su desempeño, 
supervisarse a sí mismos y emplear a todo tipo de personas y procesos para 
generar aquello que necesiten para ser unos trabajadores eficaces. Los cimientos 
de estas necesidades deben ponerse desde el primer momento de sus estudios y 
alcanzar un nivel muy alto, de modo que puedan entrar en el mundo laboral con 
todo lo necesario para gestionar su propio aprendizaje. 


Un aspecto clave para alcanzar ese estado (aprender a confiar en su capacidad de 
autosupervisión) provendrá necesariamente de los procesos de feedback. De 
modo que un resultado clave no es solo la mejora del desempeño de las tareas en 
el presente, sino la capacidad de gestionar mejor las tareas de diferente tipo que 
llegarán en un futuro. Este es el doble deber del feedback. 


Los problemas que surgen con el feedback 


Desde múltiples puntos de vista, el feedback no presenta un único problema, 
sino varios. Estos surgen desde distintos ámbitos y dimensiones. Para que el 
feedback genere impacto, debemos ser conscientes de estos asuntos y los 
debemos abordar conjuntamente. Los problemas cuya existencia sugerimos 
tocan a la percepción del feedback, a su significado compartido, al impacto que 
tiene sobre el aprendizaje, a su carácter rutinario y al hecho de que implique ser 
juzgado por otras personas. 


La percepción del feedback por parte del estudiante 


Los alumnos creen que el feedback, se defina como se defina, se hace mal y 
critican por ello a los profesores y a las instituciones educativas. Esto ha 
conducido a una serie de soluciones para abordar el problema que son demasiado 
fáciles y que parten de la idea de que no existe un problema real, sino que los 
alumnos deben reconocer el alcance y la utilidad de los episodios de feedback 
que se realizan durante sus estudios. 


Un ejemplo prototípico que hemos recogido son las observaciones de una 
vicerectora que animaba a los profesores a señalar y subrayar, siempre que 
pudieran, que estaban dando un feedback pedagógico a los alumnos. Lo que les 
decía era algo así como: “recuerda, ¡cuando comentes tu lectura de los 
exámenes, diles a los alumnos que estás realizando un feedback!”. Considerar el 
feedback como un problema de percepción es un buen ejemplo de un fenómeno 
que consiste en culpar al alumno: “Nosotros lo estamos haciendo bien, ¡lo que 
pasa es que los alumnos no parecen ser capaces de verlo!”. Los profesores no 
están respondiendo al feedback de los alumnos; o mejor dicho, están 
respondiendo mediante una serie de limitados enfoques que rehuyen la 


responsabilidad de modificar su práctica. 


El problema del significado compartido 


Incluso cuando tanto alumnos como profesores son conscientes de que existe un 
problema con el feedback, eso no significa que lo interpreten de la misma 
manera. De hecho, puede que tengan percepciones muy distintas de lo que este 
proceso implica. Esto significa que los cambios que los profesores consideran 
que hay que hacer puede que no sean percibidos como una mejora desde la 
perspectiva de los alumnos. Adcroft (2011), por ejemplo, arguye que profesores 
y alumnos tienen sus propias mitologías del feedback y que estas cimentan sus 
creencias, actitudes y comportamientos en dicho proceso. Sugiere que estos 
mitos crean disonancias, ya que ambos grupos ofrecen distintas interpretaciones 
de los mismos acontecimientos ligados al feedback. En su estudio, los alumnos 
perciben que reciben feedback con bastante menos frecuencia de la que los 
profesores creen. Los alumnos consideran que el feedback que reciben es menos 
multidimensional de lo que consideran los profesores y creen que las 
observaciones y los comentarios por escrito de las tareas que se evalúan son más 
críticas con sus experiencias de aprendizaje de lo que los profesores piensan. 


El problema del impacto que tiene el feedback en el aprendizaje 


Es imposible justificar el tiempo y el esfuerzo invertido en el feedback si este no 
tiene un impacto positivo en lo que los sujetos del aprendizaje puedan hacer. 
Esto implica que el índice principal de los inputs de los profesores no se produce 
en términos de su contenido, de su estilo o de que se produzca de forma 
temporizada, sino en términos de si marca una diferencia en lo que los alumnos 
pueden hacer. Lo que se ha denominado como “feedback” no tiene, 
necesariamente, un efecto positivo en el aprendizaje. Por lo común no tiene 
efecto, porque la información que los profesores dan no es asumida por los 
alumnos y a veces ni tan siquiera la leen. 


En otras circunstancias, por ejemplo, cuando los alumnos reciben un juicio 
excesivamente crítico respecto a su trabajo, este puede tener un impacto negativo 
en su aprendizaje (Kluger, A. N. y DeNisi, 1996; Hattie y Timperley, 2007). 


El problema de la monotonía 


Corregir las tareas del alumnado tiende a adoptar un carácter rutinario. Año tras 
año, se realiza una gama bien definida de comentarios sobre trabajos muy 
similares entre sí. Esto puede conducir a los profesores a creer que corregir es 
una tarea rutinaria y que se lleva a cabo, principalmente, para generar una serie 
de notas o calificaciones. Puede que tengan pocas expectativas en relación a que 
esto mejore el desempeño del alumnado, que se desilusionen y se desvinculen, y 
que esta función termine recayendo en los auxiliares o becarios, que cobran un 
salario inferior. El feedback no podrá tener éxito a largo plazo si se lo considera 
como un aspecto desagradable de la enseñanza. Hacer que sea satisfactorio para 
los profesores es tan importante como hacer que valga la pena para los alumnos. 


Problemas a la hora de someterse al juicio de los demás 


Recibir comentarios sentenciosos por parte de los demás no genera una actitud 
positiva ni el deseo de cambiar. Naturalmente, los alumnos muestran una 
resistencia ante las ideas de los demás que no les gustan, particularmente si no 
las perciben como respetuosas o son de su interés. 


El miedo a juzgar a los alumnos con excesiva severidad lleva a los profesores a 
mostrarse evasivos en sus comentarios y a dar unas indicaciones que es difícil 
que los alumnos interpreten con claridad o bien que lo hagan indirectamente. 
Esto a su vez lleva a unas respuestas preestablecidas como la “devolución tipo 


sándwich” (un comentario positivo seguido de otro negativo y luego otro 
positivo). Irónicamente, parte de la solución está en eliminar el vocabulario 
sentencioso del feedback. Los sujetos del aprendizaje están abiertos a toda 
información que consideren que será útil para ellos. De todos modos, si la 
información se expresa en términos de un juicio o en términos de un 
“vocabulario concluyente” que no deje espacio para la réplica (Boud, 1995), 
entonces será más difícil que el alumnado la procese y la use para modificar lo 
que hace. De modo que los alumnos dedican tiempo a aligerar el peso de los 
juicios que reciben antes de poder llegar a aquella información que les es útil. 


Se puede observar ya en este análisis introductorio la problemática naturaleza 
del feedback y cómo se interpreta y se usa, de modo que se requieren soluciones 
que estén dotadas de múltiples facetas. No se trata de añadir más elementos a la 
concepción que se tiene ya del feedback o de buscar, necesariamente, nuevas e 
interesantes maneras de brindar información a los alumnos. Si bien esto es 
necesario, también se requiere una concepción más rica de lo que es el feedback 
y una comprensión más amplia de su objetivo. 


La cuestión más importante para el feedback, desde nuestra perspectiva, es la 
existencia de una serie de ideas que no son apropiadas a esta “actividad”, que se 
ven reforzadas por un conjunto de simplificaciones y distorsiones de en qué 
consiste, qué es y cómo se puede emplear con eficacia. 


En este libro presentamos la idea de que el feedback es un conjunto de prácticas, 
enmarcadas por unas intenciones llenas de sentido y duales (mejorar la tarea 
inmediata y futura) que subyacen a unas condiciones favorables para que este se 
pueda asimilar y emplear. 


¿Qué entendemos por feedback? 


El feedback, como estamos empezando a ver, es un término escurridizo. Se 
utiliza en un sentido cotidiano dentro de las instituciones educativas para 
referirse a brindar comentarios que giran en torno al trabajo de los alumnos. Se 
considera como un añadido útil para poner calificaciones sobre las cuestiones 
específicas que se han elaborado y es una guía para la mejora que se le brinda al 
alumno y que se suma a la asignación de notas. En este uso coloquial del término 
de feedback, la temporización se considera como un atributo necesario del 
mismo. De hecho, muchas instituciones educativas tienen reglas o guías que 
especifican que los trabajos deben devolverse en dos o tres semanas pasada su 
entrega. En este sentido del término, que se suele dar por sentado, el feedback 
también puede producirse verbalmente, de forma práctica o a través de medios 
electrónicos. De todos modos, hay una parte de este acto de brindar información 
sobre el trabajo del alumnado que depende del propio carácter de los profesores, 
de los profesores en prácticas o de los demás alumnos. 


Como discutiremos en el próximo capítulo con mayor detalle, esta es una visión 
del feedback que está muy centrada en el profesor. Se centra en sus actividades - 
redactar comentarios, devolver trabajos, debatirlos verbalmente- y no en las 
actividades del sujeto del aprendizaje -buscar información, responder a los 
comentarios o incorporar lo que ha aprendido de ello en su tarea subsiguiente-. 
Dados los importantísimos cambios que se han producido en la enseñanza y que 
apuntan a una visión más centrada en el aprendiz y en el aprendizaje en la 
educación superior, este enfoque centrado en el profesor parece una reliquia del 
pasado. Quizás desplazar el énfasis hacia lo que se espera que hagan los alumnos 
podría contribuir a transformar lo que constituye una práctica desgastada en algo 
que pueda generar entusiasmo y una acción significativa. 


Irónicamente, este nuevo énfasis no supone una desvinculación radical del 
feedback, sino más bien de un retorno a los orígenes del propio término. En el 
Capítulo 2, en el que echaremos un vistazo a las disciplinas que se hallan en su 
base y de las que se extrae la metáfora de la retroalimentación -como es el caso 


de la ingeniería y la biología-, veremos que el feedback se caracteriza por los 
efectos que tiene, es decir, por los cambios que se producen como resultado de la 
aplicación de la información que aporta y no tanto por los inputs que se 
producen en el proceso; el feedback altera el resultado de un circuito o tiene 
como consecuencia la regulación de la temperatura de determinado organismo. 


Una idea del feedback que respete y sea más fiel a las tradiciones de 
conocimiento de las que emergió tiene mucho que ofrecer al campo de la 
educación. Muchas metáforas se extienden más allá de su ámbito de aplicación. 
En consecuencia, la metáfora de la retroalimentación o del feedback tiene más 
que ofrecer de lo que parece a primera vista. 


Dado que la idea de feedback se irá elaborando a lo largo de este libro, es útil 
empezar con una definición que funcione y sobre la que podamos partir para ir 
construyendo nuestra argumentación. Hay múltiples y distintas variaciones de la 
misma en la bibliografía existente, pero la que adoptamos se centra en el 
aprendiz y no tanto en quienes deben brindar los inputs: 


El feedback es un proceso por medio del cual los aprendices obtienen 
información sobre su rendimiento que les permite apreciar las similitudes y 
diferencias entre los estándares apropiados para el desempeño de la tarea y las 
cualidades del suyo propio, y así poder generar una serie de mejoras en el 
mismo. 


Algunos de los rasgos de esta definición son: 


*Se centra en el aprendiz y en lo que este hace, y no tanto en lo que el profesor u 


otros hacen por él. 


«Reconoce la importancia de los estándares externos que se pueden aplicar al 
trabajo que se produce y la necesidad del sujeto del aprendizaje de comprender 
cuáles son. 


*Es un proceso que se prolonga en el tiempo y no un acto suelto de recepción de 
información. 


*Implica la apreciación de las variaciones que se producen entre los distintos 
estándares que hay que aplicar y considera la tarea o el trabajo mismo como un 
importante foco de atención. 


*El feedback es algo que conduce a la acción , cosa que es un importante aspecto 
del proceso. 


El presente libro 


Este libro sostiene la idea de que lo que conduce a una puesta en práctica 
inadecuada es, en el mejor de los casos, fruto de una limitada comprensión de lo 
que es el feedback. Se ha producido un considerable desarrollo en la 
investigación sobre feedback en los últimos años, y un cambio en las ideas de 
base en torno a cómo debería enseñarse, pero es sorprendente que haya tan poca 
conciencia de lo que hay que hacer. 


El libro aborda esta laguna brindando acceso al pensamiento y a la investigación 
actual sobre feedback, realizada por quienes han jugado un papel más importante 
en dicho campo y han podido aplicar estas ideas en la enseñanza real y en las 
situaciones de aprendizaje. Pretende ser una referencia destacada e influir en el 
feedback en el campo de la educación superior y profesional. 


Brinda un relato multidisciplinar e internacional del papel del feedback en la 
educación superior y profesional. Se critican los modelos al uso en torno a qué 
constituye un modelo para la práctica didáctica y se analizan nuevos 
planteamientos, en base a unos firmes cimientos conceptuales. Dicho enfoque en 
las raíces conceptuales del feedback es algo relativamente nuevo en la 
bibliografía educativa existente. Muchos investigadores que se dedican al 
feedback, tanto en la educación superior como en el ámbito profesional, lo 
definen como una serie de claros pasos (que raramente se cuestionan) y se 
limitan a centrarse en la frecuencia con la que estos pasos o acciones se llevan a 
cabo en la práctica. 


El libro plantea al lector el reto de considerar cuán capaz es de aplicar un 
conjunto genérico y comportamental de pautas a todas las facetas y contextos del 
feedback y vincularlas tan solo a un trabajo formal de evaluación. Toma en 
consideración diferentes tipos de procesos de feedback para distintos propósitos. 


Se analiza el feedback oral junto al de la tarea por escrito, el aprendizaje 
experiencial en el lugar de trabajo, online y en entornos de aprendizaje simulado 
(simulated learning environments). Se pone en entredicho la idea de que el 
profesor actúe como única fuente de feedback. Se presenta la investigación 
existente en torno a un feedback que provenga de múltiples fuentes, el papel de 
los compañeros y el papel de los clientes, usuarios y pacientes a la hora de 
alentar a lo sujetos del aprendizaje para que reflexionen sobre su práctica y la 
modifiquen en consecuencia. Se presentan y se analizan distintas perspectivas 
para mejorar dicha práctica, que reflejen los cimientos conceptuales clave que 
fundamentan los procesos de feedback. 


El libro cuestiona tres lugares comunes que se dan por sentado en torno al 
feedback: 


1. Que el feedback constituye un flujo unidireccional de información entre una 
persona con conocimientos hacia una persona con menos conocimientos. 


Nos planteamos la pregunta de “¿qué aspecto tendría el feedback si trabajáramos 
sobre un modelo de aprendizaje en el que el aprendiz tiene la voluntad de 
solicitar la opinión de los demás, de autoevaluarse y de construir conjuntamente 
estrategias de mejora?”. Sugeriremos cómo se pueden hacer realidad estos 
rasgos. 


2. Que el feedback concluye cuando se ha impartido información vinculada al 
desempeño. 


Afirmamos que una función necesaria del feedback es “cerrar el círculo”, esto 
es, que los sujetos del aprendizaje y los educadores hayan generado una 


oportunidad para actuar sobre el mensaje y detectar la calidad del cambio 
subsiguiente que se produzca en la acción. Sin analizar las consecuencias del 
mensaje que transmite, ¿cómo pueden los educadores calibrar el tipo y el 
volumen de feedback que le están brindando al alumno? Sugerimos que buena 
parte de lo que hoy en día se denomina “feedback” no cumple el requisito básico 
de influir realmente en el aprendizaje. 


3. Que se puede aplicar a todos los sujetos y a todas las situaciones de 
aprendizaje un modelo genérico de feedback que indique cuál es la mejor 
práctica. 


Presentamos razones que explican por qué no es apropiada la aplicación de los 
modelos de feedback por los que se suele abogar en la actualidad (que se basan 
principalmente en el conductismo) en la educación superior y profesional, dadas 
las variaciones en el contexto, en la persona y las variables de riesgo presentes 
en estos espacios. Hacemos hincapié en las limitaciones de las ideas 
preconcebidas inherentes a los modelos actuales en torno a cómo aprenden las 
personas. Se brindan ejemplos empíricos para mostrar cómo estos “marcos 
genéricos para un modelo de mejores prácticas de feedback” se quedan en nada 
cuando se aplican a actividades de aprendizaje auténtico en entornos 
universitarios y profesionales. 


El objetivo de este libro es presentar un análisis detallado y una 
reconceptualización de la práctica del feedback dentro de la educación superior y 
profesional. Aunque exista un creciente corpus bibliográfico dedicado a esta 
cuestión, persisten importantes lagunas en nuestra comprensión del proceso y de 
su impacto en el desarrollo de las competencias profesionales. Esta falta de 
claridad está ligada en gran medida al hecho de que el feedback sea una 
compleja intervención que depende de las características del contexto de 
aprendizaje, de la fuente de la misma, del receptor individual y del mensaje que 
se genera. Es esta naturaleza multidimensional del proceso lo que hace que las 
interacciones de feedback sean tan complejas. 


Aunque el libro está dirigido en primera instancia a los profesionales de la 


educación, trata de brindar información a todas las partes implicadas en esa 
relación entre la persona que aprende y el profesor, y centrarse en cómo 
promover el aprendizaje eficazmente tanto en entornos académicos como 
profesionales. 


Iremos más allá de los planteamientos reduccionistas y conductistas, presentes 
por ejemplo en el modelo del “feedback tipo sándwich”, para explorar formas 
nuevas de introducir a los sujetos del aprendizaje y a los profesores en los 
principios téoricos que subyacen a un feedback eficaz. A través de la 
presentación de acciones investigadoras, estudios observacionales, estudios de 
caso e implementación de programas, así como de la evaluación del feedback, el 
libro brinda una serie de ideas sobre cómo preparar mejor al personal docente, a 
los alumnos, a los compañeros y a los clientes, pacientes y usuarios para 
implicarse de forma significativa en las formas escritas, verbales y electrónicas 
de feedback para potenciar el aprendizaje y la satisfacción tanto del alumno 
como del profesor. 


Los capítulos 


En contraste con los textos actualmente disponibles sobre el aprendizaje y la 
praxis en educación superior, este libro no está estructurado como un manual de 
instrucciones al uso. En su lugar, trata de cuestionar y deslindar las ideas 
preconcebidas, tanto históricas como actuales, sobre buenas prácticas en torno al 
feedback. 


En cada capítulo se establece cuál es el contexto del feedback, y los problemas y 
desafíos de su puesta en práctica se abordan en relación a la bibliografía 
existente y a los propios hallazgos de los autores, cuando estos son aplicables. 
Los autores se centran en la aplicación de la práctica, orientados tanto a los 
proveedores como a quienes reciben el feedback, incluyendo, cuando es 
apropiado, a los alumnos universitarios y post-universitarios tanto en el campus 
como en el lugar de trabajo. Por medio de ello se obtienen una serie de ejemplos 
prácticos sobre cómo los educadores/supervisores y sujetos del aprendizaje 
pueden aplicar en su práctica los mensajes clave de cada capítulo. 


Los primeros tres capítulos establecen cuál es el escenario del “problema” del 
feedback y brindan una base para una serie de ideas alternativas sobre el mismo 
que hagan que pueda cumplir mejor con su cometido. Un argumento conceptual 
clave es la importancia de situar al aprendiz en el centro del proceso, y trasladar 
nuestra preocupación de cómo los educadores dan el feedback a cómo los 
alumnos lo solicitan y lo emplean. El feedback, como concepto nuevo, se 
considera como un mecanismo para ayudar a ambas partes, tanto a los 
aprendices y profesores como a otros agentes para que modifiquen sus prácticas, 
y se contempla como un proceso que, a la larga, sirve para construir el juicio 
autoevaluador del sujeto del aprendizaje. 


Los siguientes tres capítulos subrayan el impacto que tienen la emoción, la 
cultura y las relaciones, específicamente una relación de confianza, en el 


feedback. Fijar las condiciones que conducen a la integración del feedback se 
considera imperativo para que este tenga la capacidad de mejorar el trabajo de 
los alumnos. No hay en ello un intento por simplificar la complejidad de las 
influencias socioculturales sobre el feedback, sino más bien de desenmarañar y 
revelar los múltiples condicionantes que se entrecruzan en el seno del mismo. 


Los Capítulos 7 y 8 se centran en diferentes modalidades de feedback, sean estas 
escritas o digitales, y se señalan las ventajas únicas que tiene cada método. El 
Capítulo 9 analiza el potencial para el feedback que tienen los entornos de 
aprendizaje simulado; posibilitan que se realicen tareas con menor riesgo que si 
tuvieran un impacto personal en los pacientes o clientes. Estos tres capítulos 
hacen hincapié en que es necesario contar con diferentes tipos de feedback para 
distintos propósitos. 


El último apartado del libro (Capítulos 10, 11 y 12) está dedicado a diferentes 
fuentes de feedback, más allá del profesor. Se analiza el potencial de los 
compañeros, clientes, pacientes y usuarios para actuar como fuentes útiles de 
conocimiento y se hace referencia a las últimas investigaciones en torno a las 
herramientas de feedback provistas por múltiples fuentes, y cómo estas pueden 
fundamentar los juicios de los sujetos del aprendizaje en torno a su rendimiento. 
El valor de estos “otros” agentes para actuar como fuentes de retroalimentación 
está infrarreconocido e infrautilizado. 


Finalmente, en el Capítulo 13, los coordinadores resumen los mensajes clave de 
este libro, y los enmarcan en términos de una toma de decisiones eficaz en 
materia de feedback. Se requiere un calculado diseño del feedback en el 
currículo a nivel global, así como una serie de concienzudas y receptivas 
decisiones estructuradas en episodios. 


El mensaje clave del capítulo final -un hilo que conecta todos los capítulos del 
libro- es que la devolución implica que la información que se ha generado se 
emplee; algo que dista en gran medida de lo que se suele definir como “feedback 


educativo” y que consiste en esparcir información por aquí y por allá a la espera 
de que sea útil. 


Cambiar nuestra concepción del feedback 


El feedback ha demostrado ser algo problemático, tanto para los aprendices a 
nivel individual, como para los profesores y para las instituciones educativas. 
Los alumnos dicen que es poco accesible. Los profesores se lamentan de la carga 
que suponen los trabajos por corregir. Y los líderes de las instituciones 
educativas se preguntan por qué, de entre todas las cosas con las que deben 
lidiar, esta es la que crea tanta dificultad. Y no es que falten propuestas o recetas 
para la acción. ¿Se trata tan solo de ceñirse seriamente a las mismas y asegurarse 
de que se ponen en práctica? Si tan siquiera estuviera claro qué es el feedback y 
cómo implementarlo bien, entonces los problemas disminuirían. 


El hecho de que se haya escrito tanto sobre el asunto y se le haya dedicado tanta 
energía sin llegar a resolver el problema sugiere que no basta con más de lo 
mismo. Todo lo que se ha invertido no puede malgastarse; se debe partir de ello 
y cuestionarlo. Son necesarias nuevas maneras de pensar en el feedback, una 
visión clara de las ideas preconcebidas sobre el mismo y de la práctica como 
punto de partida, pero también es importante dar un paso atrás y analizar el 
feedback en un contexto más amplio, para ver qué es lo que promete y qué es 
razonable esperar que produzca. 


En este capítulo sugerimos que es necesario remontarse a los orígenes del 
feedback en otros campos de acción: para qué se ha utilizado y cómo se ha 
utilizado de forma eficaz. 


La idea de feedback no nació en el campo de la educación. Es un concepto 
enormemente potente y exitoso que se ha tomado prestado de otras disciplinas y 
se ha aplicado al campo educativo. Fue a partir de su traslación al contexto 
educativo que emergieron diferentes prácticas de feedback, muchas de las cuales 
perdieron por el camino un rasgo principal de la idea originaria y no han 
demostrado ajustarse a su cometido. Se han introducido nuevas ideas sobre ello 
que contaban con escasas evidencias en cuanto a sus efectos. 


Empezaremos analizando algunos de estos esquemas prácticos o panaceas, que 
se han incorporado en el discurso de la enseñanza y el aprendizaje. Y 
subrayaremos cómo la problematización de estas prácticas puede llevarnos a 
pensar en el feedback de una manera distinta y esperamos que más útil. Al 
realizar esta crítica a determinadas prácticas que se reivindican como “feedback” 
esperamos poder considerarlo en su contexto más amplio; en primer lugar para 
tener en cuenta qué ideas provenientes de su aplicación exitosa en otros campos 
pueden ofrecerle algo a la educación, y después para analizar qué es lo que el 
feedback educativo debe satisfacer si queremos que sea exitoso. 


Se introducirán y se analizarán dos modelos de práctica del feedback, 
basándonos de forma exhaustiva en un marco que propusimos en un reciente 
artículo (Boud y Molloy, 2014). El primero de estos se construye directamente 
sobre los orígenes del feedback en otras disciplinas e identifica las características 
clave del mismo en tanto que algo que genera un cambio notorio en los sujetos 
del aprendizaje. 


El segundo modelo se construye sobre el primero, pero le añade un rasgo propio 
del feedback educativo: que el aprendiz está dotado de voluntad y de capacidad 
de acción. Trata al sujeto del aprendizaje no como si fuera un objeto pasivo que 
responde ante los estímulos, sino como un ser pensante y que actúa. En este 
modelo, la devolución se sitúa no como un acto episódico vinculado con la 
calificación de una tarea a evaluar, sino más bien como parte integrante de un 
diseño global del currículo dotado de la clara función de conducir a una acción. 
Se tomarán en consideración las implicaciones que estos dos marcos tienen para 


la práctica, incluyendo generar la disposición tanto en los profesores como en los 
sujetos de aprendizaje de adoptar de forma eficaz estas formas de feedback, que 
debe incorporarse a los rasgos del diseño curricular. 


Cuestionar algunas Panaceas 


Los informes sobre la insatisfacción del sujeto del aprendizaje con el feedback, 
tanto en el entorno educativo como en el laboral, nos conducen a un análisis de 
las maneras de implementarlo. En el campo del desarrollo profesional hay una 
serie de ideas preconcebidas y recetas que a veces se promueven bajo el título de 
“mejores prácticas”. Diseccionar estas panaceas puede brindar una serie de 
reveladoras percepciones en torno a cómo se contempla el feedback, cómo se 
lleva a cabo y cómo se evalúa. Aunque hay quien pueda argumentar que “unos 
pocos conocimientos son mejor que nada” sugerimos que el desarrollo 
profesional que brinda trucos fáciles pueden ser dañinos porque fomentan que 
los profesores adopten prácticas que se desvían del propósito principal del 
feedback. En otras palabras, los trucos fáciles o panaceas que no están 
contextualizados en una sólida teoría o en una práctica validada pueden hacer 
más mal que bien. 


1“ Panacea: Todo feedback es bueno 


Muchas descripciones del feedback en la educación empiezan afirmando que 
este se dirige al aprendizaje y que el propio aprendizaje y rendimiento se ven 
optimizados mediante la provisión de feedback a los alumnos. Si observamos las 
evidencias, particularmente las revisiones especialmente útiles, exhaustivas y 
sistemáticas de Hattie y Timperley (2007) y Kluger y DeNisi (1996), queda claro 
que hay determinado feedback que no tiene efecto ni sobre el aprendizaje ni 
sobre el desempeño, y de hecho, puede tener efectos negativos. El trabajo 
empírico en el campo de la psicología y de la atención sanitaria sugieren que el 
feedback es un proceso complejo que puede tener tanto efectos positivos como 
dañinos dependiendo de la tarea, el entorno de aprendizaje o la motivación del 
sujeto del aprendizaje para abordarla. Por ejemplo, las investigacioness de 
Kluger y Van Dijk (2010) e gen y Davis (2000) indicaron que el feedback 
crítico que se brinda sin aportar suficientes estrategias de mejora puede socavar 


el desempeño del trabajo y la motivación para el subsiguiente dominio de las 
tareas, proyectando a los alumnos hacia un estado de “impotencia aprendida”. 


Esta falta de impacto productivo del feedback sobre el aprendizaje no se limita a 
los episodios de comentarios críticos o severos sobre los aprendices. Los 
estudios de Ende (1983, 1995) indicaron que el feedback caracterizado por la 
valoración positiva tiene escaso impacto sobre el desempeño del sujeto del 
aprendizaje y como mucho, tendrá el potencial de dotarlo de unas percepciones 
desorbitadas sobre cómo ejecuta las tareas. Estos hallazgos, obtenidos tanto de 
estudios experimentales como observacionales sugieren que no todo feedback es 
bueno, y es más: que la potencia del feedback en tanto que proceso en el 
aprendizaje es contingente al contexto, a que se brinde en el momento oportuno 
y depende de los atributos y habilidades del aprendiz y del profesional de la 
educación. 


2” Panacea: Cuánto más mejor 


Una respuesta apabullante por parte de las instituciones educativas ante los 
informes de satisfacción del alumnado en la educación superior y que se vincula 
al “problema del feedback” ha sido la directriz de “dar más feedback” o el decir 
que “debemos asegurarnos de que los alumnos identifican como feedback todos 
los comentarios que les hacemos”. Esto se debe o bien porque las respuestas de 
los alumnos a los cuestionarios se interpretan al pie de la letra o bien porque una 
de las hipótesis para explicar las bajas tasas de feedback que certifican los 
alumnos es que estos no reconocen los múltiples ejemplos de información que se 
les da, tales como los que se producen durante las clases, como episodios de 
feedback. 


La necesidad de comentar el trabajo de los alumnos mediante unas estrategias 
claras y diseñadas de forma cooperativa para mejorar su desempeño en las tareas 
subsiguientes, es real. Aunque pueda discutirse si hay que incrementar la 
frecuencia de los comentarios o su cantidad (cuánto se dice o se critica de sus 


tareas), es algo que, como mínimo, debe demostrarse. El panorama de la 
evaluación en la educación superior, desde 1960, ha cambiado 
considerablemente y ha tendido hacia un enfoque basado en múltiples episodios 
de evaluación que hay que dirigir y la valoración del cumplimiento de los 
estándares (Rowntree, 1977). Este cambio de planteamiento fue estimulado por 
una serie de argumentos en torno a la falta de validez de las evaluaciones únicas 
en un formato estándar y también por el estrés sufrido por los alumnos al realizar 
los exámenes finales de este tipo. En la actualidad, los programas de estudio 
ofrecen mayores oportunidades estructuradas de dar y recibir feedback, y aun así 
los alumnos parecen estar más desilusionados que nunca con este aspecto. ¿A 
qué se debe? 


Una explicación podría ser que la frecuencia o el volumen del feedback no son 
necesariamente sinónimos de que este sea significativo o útil para el aprendizaje. 
Por el contrario, puede ser que las condiciones en las que se producen los 
episodios de devolución pedagógica tengan mucho que ver con la experiencia 
del alumno y en si implicarse en el feedback merece o no merece la pena. Por 
ejemplo, que exista una continuidad en la relación entre el aprendiz y el profesor, 
de modo que el educador pueda desarrollar una comprensión rigurosa del trabajo 
del sujeto a lo largo del tiempo (que incluya cómo este se va modificando en 
respuesta al feedback) puede que sea más importante que el volumen de 
feedback que se da durante el programa. 


Desplazarse del nivel del programa al nivel episódico de que se produzca el 
feedback también puede llevarnos a cuestionar la idea de “cuánto más mejor”. 
Un estudio de Molloy (2009) sobre el feedback en el ámbito laboral médico 
descubrió que los alumnos de fisioterapia, cuando se enfrentaban a un gran 
volumen de feedback sobre su desempeño, encontraban difícil priorizar los 
mensajes, y por tanto resultaba complejo implementar cambios basándose en 
este intercambio de información. Contar con grandes cantidades de feedback 
puede simplemente hacer que aumente la carga cognitiva (van Merriénboer y 
Sweller, 2005), hasta el punto de que no puedan procesar lo que se ha puesto a su 
disposición. Se necesitan investigaciones que indiquen cuánto y de qué tipo debe 
ser el feedback para que este motive a los sujetos del aprendizaje a modificar sus 
comportamientos o planteamientos y al mismo tiempo no les machaque con 


información que no puedan procesar. 


3” Panacea: El feedback consiste en impartir información 


Parece existir la idea preconcebida de que en la práctica de feedback lo que hace 
el profesional de la educación es el aspecto más importante del proceso. Esto es, 
que las competencias de este a la hora de observar el desempeño del sujeto del 
aprendizaje, detectar lo que hay que mejorar y entonces brindar esta información 
de un modo hábil (poniendo en marcha unas elecciones lingiiísticas cuidadosas) 
son factores determinantes de la eficacia del feedback. Aunque no quitaremos 
importancia a los educadores, observamos que esta visión carece, 
fundamentalmente, de una comprensión de cuál es la función del feedback. Esta 
debe enmarcarse en términos de lo que hacen los aprendices; lo que hacen los 
educadores es solo un medio para ese fin. Desafortunadamente, muchas 
iniciativas de desarrollo profesional para mejorar el feedback están ancladas en 
esta panacea (Molloy y Boud, 2012). Sea como sea, como señalaron Carless et 
al. (2011:2), “abordar los elementos del feedback tales como la temporización y 
el nivel de detalle es improbable que baste para generar un buen feedback. Se 
requiere una reconceptualización más fundamental del proceso de feedback”. 


También han aparecido estudios recientes, que parten de una perspectiva 
constructivista, sobre cómo implicar a los sujetos del aprendizaje en tanto que 
agentes activos en el feedback (Butler y Winne, 1995; Boud, 2000; Hounsell, 
2007). Estas propuestas se basan en la idea de que los alumnos ocupan un papel 
central en el proceso de aprendizaje, y de que el feedback y las estrategias para 
mejorar la práctica deben diseñarse de forma colaborativa entre los sujetos del 
aprendizaje y los educadores. A pesar de estas recomendaciones, muchos de los 
modelos de feedback siguen estando centrados en el profesor y buena parte de 
las interacciones verbales de devolución pedagógica son intercambios didácticos 
de la opinión del profesor sobre lo que se hizo mal y lo que cabe mejorar. 


El estudio observacional de Molloy (2009) sobre el feedback verbal en la 


formación médica reveló que, de media, los intercambios de feedback se 
prolongaban durante 21 minutos y que los inputs de los alumnos de fisioterapia 
durante estos encuentros se limitaban a ocupar unos 2 minutos. En las entrevistas 
posteriores a las sesiones, los educadores reconocieron esta naturaleza más 
propia de un monólogo de las sesiones de feedback y la atribuyeron a la falta de 
tiempo para participar en una conversación real. 


Algunos (Molloy, 2009:134) refirieron que, aunque invitaban a los alumnos a 
autoevaluarse, conforme a estos principios de buenas prácticas, íntimamente 
deseaban que estos declinaran su invitación: 


Contamos con grandes limitaciones de tiempo, de modo que como sabes, decir 
“¿qué hiciste bien?” y entonces dar feedback requiere de más tiempo y esto 
también es un problema. Y sabes, me encuentro a mí mismo diciéndole al 
aprendiz: “Bien, ¿qué piensas sobre tu rendimiento? Mientras deseo, para mis 
adentros, que sea muy breve. 


Otros educadores del estudio justificaron su estilo “instructor” aduciendo una 
falta de confianza en el juicio de los alumnos. Les preocupaba que las imprecisas 
autoevaluaciones del alumno requirieran una inversión de energía por su parte, 
para poder dar una réplica dotada de datos y argumentos en contra, y admitían 
asumir rituales de transmisión ya conocidos en los que un experto le revela 
información al novato. Parecían dar a entender que si los alumnos les escucharan 
con mayor atención todo iría mejor. Estos hallazgos sugieren que puede que los 
educadores estén más centrados en garantizar unos resultados a corto plazo, 
incluyendo un intercambio armonioso y eficaz, en el que los puntos de vista 
contrapuestos estén ausentes, en vez de estar comprometidos con resultados a 
largo plazo tales como el desarrollo de la capacidad de autoevaluación del sujeto 
del aprendizaje en la práctica. 


Sin duda es importante para los educadores fijar unas condiciones favorables 
para el intercambio y la incorporación de la información sobre el desempeño. 


Las prácticas centradas en el alumno solo se logran centrándonos, inicialmente, 
en lo que los profesores hacen. Sea como sea, dando ejemplo, aumentando la 
exposición a los estándares de la práctica y mediante la familiarización con las 
expectativas de enseñanza y aprendizaje, los aprendices deberían ser capaces de 
ir solicitando, progresivamente, el feedback que necesitan. También deben ser 
capaces de comprometerse con las prácticas de autoevaluación, que 
complementan al feedback generado de forma externa. Permitiendo la 
participación de los alumnos en las prácticas de feedback, los educadores les 
pueden dar pie a expresar sus necesidades de feedback y ayudarles a generar 
unas estrategias de mejora que sean significativas y se puedan asumir. “Es de 
ayuda recordar que lo que hace el alumno es más importante para determinar lo 
que se ha aprendido que lo que hace el profesor” (Sheull, en Biggs, 1993:73). 


4" Panacea: El feedback concluye una vez impartida la información 


Que el feedback termina cuando se ha impartido la información es, 
desgraciadamente, una de las panaceas con más seguidores y más perniciosa; 
esto es, un aparentemente común reconocimiento por parte de los educadores de 
que el trabajo de feedback se completa una vez que se ha relatado la información 
sobre el rendimiento. Se promueven unas definiciones de feedback que enfatizan 
el acto de transmitirle al sujeto del aprendizaje la “realidad” sobre su 
desempeño, de modo que este sirve como un espejo del rendimiento (Molloy, 
2009). “Expresar lo observado”, “reproducir” o “dar un diagnóstico” en el 
feedback es, de todos modos, solo una de las funciones del proceso. Sadler 
(1989), en su artículo fundacional, describe tres componentes esenciales que el 
feedback debe incluir: información sobre el objetivo del desempeño, 
información sobre el desempeño que se ha llevado a cabo, y finalmente y más 
importante: estrategias para abordar la distancia que media entre la meta de la 
tarea y el desempeño en la misma. 


Un estudio de educación realizado en el ámbito médico por parte de Fernando et 
al. (2008), descubrió que de todos los encuentros de feedback registrados, solo el 
50 por ciento de ellos habían incluido estrategias que le señalaran al aprendiz 


cómo mejorar. Aparentemente, se centraban en gran medida en el factor 
diagnóstico del feedback, y la falta de hincapié en cómo el sujeto puede avanzar 
en su práctica es decir el factor vinculado a cómo superar la distancia entre el 
desempeño y la meta, que la descripción de Sadler señala, es alarmante. 


Sadler ha afirmado que si no incluye este factor vinculado a ayudar a los 
alumnos a diseñar maneras de avanzar en su aprendizaje, esta información no es 
en absoluto feedback, sino un mero acto de “airear datos” (Sadler, 1989:121). 
Resulta preocupante que buena parte de la bibliografía sobre feedback en la 
educación superior y profesional gire en torno a cómo mejorar las estrategias de 
perfeccionamiento de las técnicas comunicativas del educador, de modo que 
pueda ofrecer los datos de un modo más competente (Boud y Molloy, 2014). 


En principio, diseñar las estrategias para que el sujeto del aprendizaje mejore no 
debería parecer demasiado gravoso al educador. De hecho, debería ser parte 
normal de lo que hacen los profesores. La falta de participación en este 
componente clave del feedback puede explicarse potencialmente por la falta de 
expectativas, cosa que es parte del problema. Este modelo de feedback no 
termina con la comunicación de los datos. 


El segundo componente a la hora de cuestionar esta panacea es que los 
educadores tienen la responsabilidad de fijar cuáles serán las tareas subsiguientes 
(y asegurar que estas estén relacionadas con la primera) del sujeto del 
aprendizaje, de modo que este tenga la oportunidad de demostrar una 
modificación en su comportamiento. Esta demostración subsiguiente del 
desempeño tiene que ver con completar el círculo; es el componente que indica 
el resultado del proceso. La naturaleza fundamental de este componente del 
resultado del feedback les dará la oportunidad, tanto al aprendiz como también al 
educador, de evaluar la calidad de sus mensajes y consejos educativos. Por 
ejemplo, si el alumno no mejora su rendimiento en las tareas subsiguientes, 
puede que el educador necesite repensar el modo en que ha construido la 
información y sus consejos prácticos. 


Esta observación y análisis del desempeño futuro en la tarea brinda al educador 
un feedback esencial en torno a sus propias competencias. Sin ello, ¿cómo podrá 
un profesor saber que ha actuado apropiadamente? Yorke (2003:482) defiende la 
importancia de conceptualizar la evaluación formativa y la evaluación sumativa 
como un mecanismo para ayudar al profesor. “El acto de evaluar tiene un efecto 
sobre el evaluador, así como en el alumno. Los evaluadores aprenden hasta qué 
punto ellos (los alumnos) han desarrollado su pericia y pueden adaptar su 
didáctica de acuerdo con ello”. Para que podamos entenderlo hay que decir que 
este concepto se sostiene sobre dos elementos: una continuidad razonable de la 
relación entre el educador y el sujeto del aprendizaje y un registro del 
conocimiento del trabajo del alumno, de modo que los educadores puedan 
observar el desempeño subsiguiente. Esto, a su vez, requiere que se establezcan 
unas tareas subsiguientes que capaciten a los sujetos del aprendizaje para 
ejercitar competencias similares o abordar estándares parecidos y así notar los 
cambios que se han o no se han producido. 


Dada la creciente fragmentación de los programas, que hace que los expertos 
distribuyan los módulos y temas de forma aislada, y el recorte de puestos de 
trabajo dedicados al desarrollo profesional en el entorno laboral, esas dos 
condiciones se han hecho difíciles de cumplir. 


Dejar de lado las Panaceas 


En resumen, lo que queremos señalar es que estas panaceas o reglas gozan de 
buena salud y se perpetúan a través del boca a boca, de ciertas iniciativas 
investigadoras y del desarrollo profesional. Además, son decisivas y 
relativamente simplistas. Y lo que todas dan por sentado es que la idea de 
feedback es claramente simple: fácil de ejecutar. Las panaceas sirven para 
enmascarar la complejidad del feedback y dirigir la atención a unas 
consideraciones que, probablemente, no sean las más importantes. 


Nuestra intención no es tratar de sustituir estas panaceas por otras, en un intento 
de mejorar las prácticas de feedback. Más bien haremos hincapié en los rasgos 
elementales de este proceso y trataremos de evidenciar cuáles son las 
implicaciones que estos tienen para la práctica. Nos centraremos en la razón que 
justifica la existencia del feedback, qué genera, y cómo se puede llevar a cabo de 
forma eficaz. 


Repensar el feedback: revisar sus orígenes 


El feedback, en tanto que proceso, no surgió del campo de la educación. La 
retroalimentación o feedback correctivo ganó en importancia gracias al aumento 
de la mecanización en la Revolución Industrial. Por ejemplo, una máquina 
cualquiera podía regularse a través de la medición de sus resultados (por 
ejemplo, cuánto vapor había producido) y devolviéndole esta “información sobre 
el desempeño” al sistema para su supervisión. Se pueden observar rasgos 
similares en el modo en que funciona un termostato actual para controlar la 
temperatura de un edificio. El controlador almacena el valor de referencia (por 
ejemplo, 24 grados), lo compara con el valor actual, medido (por ejemplo, 21 
grados) y sobre la base de esta comparación, brinda un resultado que hace 
posible una corrección (eleva la temperatura de la estancia a 24 grados a través 
de la fuente de calor). 


El feedback ha tenido mucha importancia en torno a los procesos biológicos; por 
ejemplo, cómo los organismos se pueden adaptar a las condiciones cambiantes y 
aun así mantener controladas las condiciones internas necesarias para su 
supervivencia. La homeostasis es quizás el ejemplo más sofisticado de círculo de 
feedback en el que nos podamos basar. Capacita al cuerpo para regular variables 
tales como los niveles de pH y temperatura a pesar de los inputs que amenazan 
con socavar su delicado equilibrio. El feedback, tanto en los ejemplos de 
ingeniería como en los de biología, implica el control de un sistema mediante la 
reinserción en el mismo de los resultados de su rendimiento. El feedback se 
convierte en parte del área de estudio que se ocupa de la regulación, del orden y 
de la estabilidad de los sistemas complejos. 


En la década de 1950, estos principios empezaron a aplicarse al nuevo campo de 
la cibernética (Wiener, 1954) y, posteriormente, a la educación (Ende, 1983). El 
sistema de aplicación ya no era una máquina de vapor o un proceso biológico, 
sino el sujeto del aprendizaje. La información externa del rendimiento se 
brindaba para mejorar el desempeño subsiguiente del sujeto del aprendizaje; esto 
es, para contribuir a que se correspondiera más fielmente con el valor de 


referencia, o lo que es lo mismo: los estándares de un buen trabajo. La diferencia 
en la aplicación educativa es que los humanos tienen la capacidad de pensar y 
llegar a sus propios juicios, mientras van asumiendo los objetivos de 
rendimiento. 


La información no actúa automáticamente, sino que debe ser procesada por los 
alumnos y estos deben decidir si actuar o no para que esta conduzca a un 
resultado diferente. Pasar por alto esta fase vital conduce a una distorsión de la 
investigación y a que los profesores omitan un rasgo necesario del feedback. 


Dado este enfoque en la entrada de información, la teoría del feedback en el 
campo de la educación tendió a ignorar el papel del sujeto del aprendizaje en el 
proceso, asimilándolo a un sistema mecánico, para el que era probable que 
ciertos estímulos (la información proveniente del profesor) resultaran en una 
reacción predecible en su comportamiento. No resulta sorprendente pues que el 
feedback se convirtiera en una práctica que consiste en que una persona más 
experimentada le diga a otra menos experimentada cómo puede hacer las cosas 
mejor. 


Lo que se perdió del marco teórico del feedback cuando se aplicó a la educación 
(aparte de la voluntad del sujeto del aprendizaje) era la consideración del cambio 
en el desempeño subsiguiente del sujeto del aprendizaje en tanto que resultado 
de la entrada de información. Como afirmaron Wager y Wager (1985), el 
feedback empezó a considerarse como una información que se le brinda al 
alumno después de que este se haya implicado en una tarea de aprendizaje. Este 
cambio en la definición significó que la idea de un sujeto de aprendizaje que 
compara su desempeño presente con el deseado y modifica en consecuencia su 
rendimiento subsiguiente se perdiera. Este concepto atenuado del feedback que 
se adoptó en la educación ha inhibido, desde entonces, su desarrollo. 


Repensar el feedback: Indicación 1 


El feedback, cuando se aplica a la educación, se ha convertido en sinónimo de 
“impartir” datos, un ejercicio en el que se considera a los educadores como 
responsables de brindar una información rigurosa a los sujetos del aprendizaje 
sobre una tarea que se ha observado. Algo que subyace a esta idea preconcebida 
es que si los alumnos se limitan a adherirse al consejo que se les brinda, podrán 
mejorar su rendimiento. Se da por sentado que la información que los 
educadores brindan es rigurosa y significativa, no ambigua y realista, y esto 
posibilita que el cambio se produzca. Aparte de pasar por alto la voluntad del 
aprendiz en este proceso (ignorando qué es lo que él cree que es importante, lo 
que quiere conseguir, qué es capaz de lograr), supone una enorme presión sobre 
el educador, que debe verlo todo, saberlo todo y decirlo todo. Por eso las 
investigaciones existentes nos dicen que es difícil dar devolución pedagógica, 
tan difícil de dar como de integrar (Molloy y Boud, 2012). En nuestro anterior 
artículo teorético (Boud y Molloy, 2014) proponíamos dos maneras de pensar en 
el feedback en la educación. Describimos estas ideas o modelos como Indicación 
1 y 2 en materia de feedback. 


La Indicación 1 descansa en una premisa clave del feedback que proviene de la 
conceptualización que se ha hecho del mismo en los campos de la ingeniería o 
de la biología. Esto es, que la información sobre el nivel actual de la tarea se 
pone al alcance de los sujetos del aprendizaje para influir en la calidad de su 
tarea subsiguiente. El proceso se produce para generar una tarea subsiguiente de 
mayor calidad, no solamente como un acto de comunicación del educador hacia 
el alumno. Esto requiere, por supuesto, que sea una forma de determinar si este 
cambio se ha producido en la dirección deseada, porque el efecto del feedback 
no puede juzgarse con la mirada puesta en lo que hace el educador: 


Si la información que procede del desempeño es capaz de modificar los métodos 
y el patrón general del mismo, obtendremos un proceso que puede muy bien 
llamarse “aprendizaje”. (Wiener, 1954:71) 


Sin esta visible detección del cambio, asistimos a un proceso que se limita a 
impartir una “información que se espera que sea útil”, cosa que sería inapropiado 
considerar bajo la etiqueta de “feedback”.Cuando cuestionábamos, en este 
mismo capítulo, las panaceas de la práctica del feedback, vimos cómo la mayoría 
de los principios expuestos en torno a las buenas prácticas están centrados en 
mejorar la habilidad del educador para impartir información. La Indicación 1 
trata de superar esta idea, centrándose en el uso que se le da a esta información. 
Véase la figura 2.1. 


La información que se le brinda al alumno se emplea para influir en su 
desempeño subsiguiente en la tarea. Este resultado manifiesto en el rendimiento 
posterior en la tarea es una parte central del proceso de feedback. Por lo común, 
se tiende a tildar el primer recuadro, titulado como “Informar al alumno”, de 
feedback, y por tanto pensar que la función del feedback se ha completado una 
vez llegados a este punto. Hasta que no se produce una respuesta y el educador 
no la ha identificado, esto no será más que una “información que se espera que 
sea útil”. Como se representa en la Figura 2.1, el feedback es parte de un sistema 
que comprende, necesariamente, tanto las aportaciones de los demás como que 
se produzca un resultado por parte del sujeto del aprendizaje. 


La Figura 2.1 representa el círculo del feedback para los sujetos del aprendizaje, 
pero la Indicación 1 también señala que quienes ofrecen la información 
experimentan, a su vez, un importante proceso de feedback. Véase la Figura 2.2. 


Figura 2.1. Indicación 1 en materia de feedback: Componentes de entrada y 
de salida del sistema. 


Quien da la información recibe datos útiles sobre si la aportación ofrecida al 
sujeto del aprendizaje ha tenido un efecto deseable en la mejora de su 
rendimiento. Utilizando estos datos, el educador puede ajustar la información 
que brinda para ampliar las posibilidades de tener una influencia positiva en los 
aprendices. Lo hace de dos maneras: primero, a través de la observación de los 
efectos en las tareas subsiguientes que realiza el mismo alumno; y segundo, 
brindando información que se espera que sea útil a los alumnos durante la 
siguiente muestra de la tarea original. 


Este es el circuito esencial del feedback para los propósitos del desarrollo de 
dicha competencia en el educador: 


El acto de evaluar tiene un efecto tanto en el evaluador como en el alumno. Los 
evaluadores aprenden hasta qué punto (los alumnos) han desarrollado su pericia 
y pueden adaptar su didáctica de acuerdo con eso. (Yorke 2003:482) 


Por ejemplo, si el sujeto del aprendizaje aborda la Actividad 2 del mismo modo 
que la Actividad 1, sin ninguna modificación de su trabajo en la dirección 
deseada, el educador tendrá una buena razón para cuestionar sus propios 
consejos y pensar en estrategias alternativas para ayudar al sujeto del aprendizaje 
a Cambiar el planteamiento de su trabajo. 


Figura 2.2. Los educadores se ajustan a la información brindada por los 
alumnos a lo largo del tiempo. 
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La reacción del aprendiz, como muestra la Actividad 2, actúa como un dato para 
ayudar al educador a revisar sus propias “competencias para el feedback”. Los 
educadores calibran su habilidad para brindar información útil a los alumnos a 
través de la comparación de sus comentarios con el trabajo del alumno y su tarea 
subsiguiente. Esto posibilita que se brinde una información más eficaz a los 
alumnos, tanto en las tareas posteriores de los mismos alumnos como en la 
misma tarea para la siguiente cohorte de alumnos. 


La otra premisa clave de la Indicación 1 es que los alumnos, siguiendo la 
información sobre su desempeño desde la primera actividad, deben implicarse en 
una segunda actividad que se construye para permitir que se demuestre y se haga 
visible su desempeño en el área deseada. Esto significa que el diseño de la 
actividad subsiguiente (la “Actividad 2”, tal y como refleja la Figura 2.1) debe 
contener algunos rasgos superpuestos para posibilitar que el aprendiz pueda 
demostrar la modificación de su desempeño. Esta idea se representa en la Figura 
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El diseño de las tareas o actividades debe asegurar la superposición de algunos 
de los resultados clave de aprendizaje. La “incorporación de tareas” posibilita 
que se complete el círculo del feedback mediante la detección de los efectos de 
la provisión previa de información en las tareas subsiguientes. La Figura 2.3 
muestra no solo la superposición de resultados de aprendizaje (incorporación), 
sino también que la complejidad de la tarea puede ir en aumento a medida que el 
sujeto del aprendizaje va evolucionando con el tiempo. 


Surge una cuestión: ¿que debería incluir el material de superposición? 
Claramente, es algo inapropiado e innecesario en el caso de un contenido básico 
que se pueda demostrar mientras se aprende mediante una única repetición. Es 
algo que se aplica a la adquisición de conceptos centrales (por ejemplo, ideas 
clave que son complejas de apreciar pero fundamentales para un estudio ulterior 
(Meyer y Land, 2005); competencias académicas, tales como la redacción y 
otras formas de comunicación, y material específico de la disciplina que requiere 


de una práctica continua para un aprendizaje completo. La anticuada idea de 
distintas tareas de evaluación que deben testar resultados del aprendizaje 
bastante desvinculados entre sí no es compatible con este concepto del feedback, 
orientado a los resultados. 


Aquí encontramos la Indicación 1, una concepción del feedback que se basa en 
los orígenes del mismo, que se enmarcan en el campo de la biología y la 
ingeniería. La Indicación 1 nos recuerda que el feedback es un sistema por 
medio del cual los sujetos del aprendizaje usan información externa sobre su 
desempeño para cubrir la distancia que separa el rendimiento deseado del que se 
ha realizado. A los sujetos del aprendizaje se les deben brindar subsiguientes 
oportunidades de demostrar un cambio en su rendimiento tras haber recibido esta 
información, y la actividad subsiguiente debe compartir algunos resultados de 
aprendizaje que se solapan con la tarea original. "Tanto el educador como el 
aprendiz se benefician de esta forma de “feedback” (al observar los resultados de 
la transferencia de información). 


Figura 2.3. Feedback como un diseño iterativo e incorporador. 
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Debemos hacer notar que una de las implicaciones de la Indicación 1 es que los 
educadores deben conocer cuáles fueron los comentarios previos y qué uso les 
dio el alumno antes de brindar una segunda iteración de la información. 


Una calificación aislada, completamente anónima, puede ser disruptiva para un 
feedback eficaz. Puede emprenderse, pero es mucho más intensa en cuanto a los 
recursos que requiere y puede limitar la calidad de la información del feedback. 


¿Basta promover la Indicación 1 para que podamos afirmar que la función 
conceptual de este libro queda ya satisfecha con ello? Sin duda podríamos 
sostener que las prácticas de feedback, si se asemejan a la Indicación 1, serán 
más eficaces de lo que se suele actualmente implementar en la práctica 
educativa. Pero no podemos detenernos aquí, porque la Indicación 1 aún 
representa al sujeto del aprendizaje como si fuera una máquina. Debemos ir más 
allá y analizar las implicaciones de un rasgo mucho menos obvio de los 
aprendices: son seres humanos que realizan sus propias elecciones sobre lo que 
hacen. 


La Indicación 2 se basa en la Indicación 1 y trata de tener en cuenta al sujeto del 
aprendizaje como un agente en el proceso, capaz de la autoevaluación y de 
recoger o ignorar aspectos de la información que se brinda de forma externa, 
dependiendo del uso que perciba que esta puede tener. 


Existe una ulterior y pragmática necesidad de avanzar más allá de la Indicación 
1. Puede simplemente que no sea posible que esta encaje en muchas de las tareas 
en las que se utiliza el feedbaack, tanto en la educación superior como en el 
desarrollo profesional, y no pueda alcanzar los resultados deseados. Si los 
alumnos se pueden movilizar más activamente, entonces se hará un mejor uso de 
una información que es, necesariamente, limitada. 


Repensar el feedback: Indicación 2 


La Indicación 2 introduce un nuevo discurso en torno al feedback en el 
aprendizaje. Parte de la Indicación 1, porque se basa en la idea de que los sujetos 
del aprendizaje son necesariamente activos y están dotados de voluntad. No se 
limitan a tener una serie de reacciones pasivas y predecibles a un conjunto de 
aportaciones dadas. La Indicación 1 parte de la idea de que los profesores o 
educadores tienen el control completo del proceso de feedback. Los aprendices 
deben jugar su papel, pero este se ve limitado por lo que los demás les brindan. 


La Indicación 2 parte de la idea de que los alumnos están dotados de capacidad 
de elección y de acción significativa. Se consideran capaces de solicitar y utilizar 
el feedback, en vez de ser meros receptores de los inputs de los demás. Y lo que 
es más importante: la Indicación 2 reconoce que la influencia del feedback se 
extiende más allá del desempeño inmediato en la tarea subsiguiente. La premisa 
de la Indicación 2 es que el feedback, en tanto que proceso, tiene un papel en el 
desarrollo continuo del criterio evaluador de los alumnos, que tiene un impacto 
más sostenible en los sujetos del aprendizaje. El feedback se contempla no solo 
en virtud de su influencia en las tareas inmediatas, sino a la hora de construir la 
capacidad de los alumnos por llegar a sus propios juicios en torno a su tarea 
subsiguiente. 


Este es un rasgo importante que Boud (2000) ha denominado “evaluación 
sostenible”. Dicho autor defiende que los alumnos, necesariamente, deben ser 
parte activa en su evaluación dentro de los programas y hace notar que los “actos 
de evaluación requieren tanto llegar a los objetivos específicos e inmediatos de 
una determinada asignatura como a establecer las bases para que los alumnos 
emprendan sus propias actividades de evaluación en el futuro. Para dirigir la 
atención hacia la importancia que tiene esto, se introduce la idea de que la 
evaluación siempre debe abrazar este “doble deber”. Este “doble deber” de la 
evaluación y del feedback es reconocido por la Indicación 2, en la que el acto de 
feedback no solo tiene el potencial de tener un impacto positivo en los 
subsiguientes esfuerzos invertidos en una actividad o tarea, sino que también 


juega un papel clave a la hora de contribuir a que los sujetos del aprendizaje 
desarrollen un criterio fundamentado (Molloy, 2009:151). 


Butler y Winne (1995) también identificaban la importancia de situar al sujeto 
del aprendizaje en el centro del proceso de feedback y reconocían que este 
establece activamente vínculos entre sus objetivos de aprendizaje, las estrategias 
o planteamientos que usa para alcanzar esa meta y sus actuales resultados de 
rendimiento. 


Este proceso comparativo puede ayudar al alumno a alterar su concepción del 
objetivo de aprendizaje y los estándares o puede provocar que altere las 
estrategias que emplea para alcanzar su meta. El proveedor de feedback, tanto si 
es un compañero, un profesor en prácticas o un educador brinda entonces 
información externa adicional que contribuye ulteriormente a fundamentar su 
“proceso de ajuste”. 


Existe una amplia bibliografía en el campo de las ciencias de la salud que 
describe la precaria capacidad que tienen los seres humanos en aislamiento para 
emprender una autoevaluación rigurosa (Eva y Regehr, 2005). De hecho, esta es 
una de las razones por las que es tan importante contribuir a desarrollarla. Esta 
misma tendencia a mostrar una falta de objetividad en lo que tenga que ver con 
“uno mismo” es la razón por la que el feedback externo es tan importante para el 
aprendizaje. Nuestra habilidad para juzgar nuestras propias acciones de un modo 
que refleje la valoración de los demás sobre estas es en gran medida variable y 
puede estar influida por un conjunto de factores que están relacionados con la 
actitud, el entorno y las oportunidades para la práctica. Por esta razón, 
particularmente cuando se inician en cualquier aspecto de un campo, los seres 
humanos necesitan de una información externa sobre su desempeño que les 
ayude a calibrar su propio juicio sobre cómo están yendo las cosas. Aunque 
puede ser difícil llegar a una autoevaluación eficaz, existen evidencias que 
sustentan la idea de que la práctica a la hora de llegar a juicios sobre uno mismo 
puede mejorar la fiabilidad de las propias percepciones (Eva y Regehr, 2005). 


La comparación que hace el alumno entre el juicio interno y externo respecto a 
su desempeño es un proceso clave de su desarrollo en tanto que sujeto del 
aprendizaje. Le capacita para interpretar lo que se requiere para cualquier tarea, 
y para diseñar estrategias para llegar a los objetivos de la misma. La información 
externa puede ser significativamente distinta desde el punto de vista del juicio 
interno de los alumnos en materia del “trabajo” y esto puede contribuir a calibrar 
el criterio del sujeto del aprendizaje (Boud et al., 2013). La habilidad para juzgar 
“rigurosamente” las propias tareas y las de los demás es, justificadamente, una 
de las competencias fundamentales que se requieren en el lugar de trabajo (Boud 
y Falchikov, 2007). 


Si se quiere que los alumnos adopten un papel mayor a la hora de emitir juicios 
sobre su propio aprendizaje, entonces nuestros modelos de feedback deben 
adaptarse para tenerlo en cuenta. Un rasgo necesario de dicho modelo es que se 
espera que los alumnos adopten algo más que un papel iniciador. Es obvio que 
esto puede empezar por que ellos identifiquen los distintos tipos de aportaciones 
provenientes de los demás que pueden serles de más ayuda. Dependiendo de los 
tipos de experiencia educativa previa que los alumnos hayan tenido, este puede 
tratarse de un proceso complejo para algunos. Toda falta de confianza por su 
parte al hacerlo y al identificar los tipos de información que necesitan nos dirá 
más de las carencias de sus experiencias anteriores que su capacidad para 
adoptar un planteamiento más proactivo del feedback. Resulta común que al 
principio los alumnos se resistan a solicitar comentarios específicos, de modo 
que por lo general deben ser introducidos cuidadosamente en este proceso. 


La segunda expectativa importante de la Indicación 2 es que los alumnos 
persistan en una utilización activa de la información que han solicitado en su 
tarea subsiguiente. La importancia de contar con actividades subsiguientes en las 
que los alumnos puedan demostrar su utilización de una información que se 
espera que sea útil no es menor en la Indicación 2 de lo que lo era en la 1. El 
papel que adoptan los alumnos a la hora de solicitar activamente y emplear el 
feedback se representa en la Figura 2.4. 


Los siete rasgos distintivos de esta representación de la Indicación 2 son: 


1. Los alumnos no solo están orientados hacia los estándares de trabajo (los 
resultados de aprendizaje), sino también hacia el objetivo del feedback. Así, es 
más probable que los alumnos consideren el feedback como un proceso que ellos 
pueden usar, en vez de como en una herramienta que se les impone. 


2. Los alumnos juzgan su propio trabajo y se les anima a articular este juicio 
(autoevaluación). 


3. Los alumnos buscan o solicitan feedback sobre los aspectos de su trabajo que 
más les importan (por ejemplo, pidiéndole a la fuente externa que comente 
aquellos aspectos particulares de su actuación que requieran mejora). Esto les 
sirve tanto a los educadores como a los proveedores externos de información 
para saber en qué centrarse para ayudar a los sujetos del aprendizaje a alcanzar 
sus metas. Esta honestidad a la hora de reconocer las limitaciones de su propia 
práctica les deja en una posición de vulnerabilidad, y puede verse comprometida 
si los alumnos están abiertamente pendientes de un proceso de evaluación 
sumativa; esto es, están siempre tratando de “mostrar su mejor rostro” al 
educador. 


4. Los educadores u “otros” agentes le brindan información al sujeto del 
aprendizaje. 


5. El sujeto del aprendizaje entonces se implica en un proceso comparativo en el 
que combina los juicios generados de forma externa e interna y decide cómo 
interpretar significativamente estos mensajes. 


6. La comparación de los juicios, y cómo estos se relacionan con los estándares o 
las metas del trabajo, es algo se emplea para generar un plan de mejora del 
trabajo. 


7. Las estrategias se implementan mediante la subsiguiente participación en 
posteriores tareas. 


Aunque este modelo se presenta como una secuencia suelta descrita 
detalladamente y de forma procedimental, sería posible considerar otras 
representaciones de la Indicación 2. Y son posibles también otras distribuciones, 
siempre que esté presente el papel activo y central del sujeto del aprendizaje en 
tanto que iniciador y quien toma las decisiones, y siempre que el círculo del 
feedback se complete a través de la producción de la tarea subsiguiente. 


Figura 2.4. Indicación 2 de feedback: El papel activo de los alumnos a la 
hora de solicitar y usar el feedback. 
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La Indicación 2, como ilustra la Figura 2.4, tiene dos propósitos: primero, 
mejorar la calidad del trabajo inmediato y subsiguiente (como queda 
representado por la Actividad 2) y, segundo, desarrollar su Capacidad para el 
criterio evaluador a largo plazo, que puede aplicarse a futuras circunstancias. 
Aquí es donde el feedback cumple un papel a la hora de desarrollar unas 
prácticas de aprendizaje sostenibles, de acuerdo al “doble deber” que tiene la 
evaluación y que señalamos con anterioridad. Cambiando el modo que tenemos 
de pensar en el feedback, en tanto que proceso que contribuye a sentar las bases 
para desarrollar un juicio evaluador (necesario para la autosupervisión, la 
autorregulación, para trabajar y para evaluar a los demás), tiene una serie de 
implicaciones en el modo en que tanto los sujetos de aprendizaje como los 
evaluadores plantean el proceso de feedback. El siguiente apartado desentrañará 
esta idea y abordará la siguiente cuestión: ¿cuál es el plan de feedback presente 
en la Indicación 2? 


Cambiar las concepciones que se tienen del feedback: implicaciones en la 
práctica 


Si queremos avanzar más allá del modelo de un educador que “les brinda el 
feedback” a los alumnos, ¿qué es lo que deberían estar haciendo los educadores? 
¿Quedarán marginados al tiempo que los alumnos se ponen en el centro de un 
proceso en el que se reconoce su voluntad, capacidad de acción y motivación? 
Sugerimos que el gran reto de los educadores consiste en crear las condiciones 
favorables para un feedback productivo, pero deben modificar dónde ponen el 
énfasis o en qué se concentran. En general, el papel del educador en el feedback, 
desde este nuevo punto de vista, es doble: primero, influir en la naturaleza del 
curso que esté dando y el tipo de rasgos curriculares, y segundo, centrarse en los 
comportamientos y condiciones presentes en cada episodio o encuentro de 
feedback. Estos rasgos curriculares o “macro” son presentados en la Tabla 2.1 e 
incluyen ejemplos de cómo los principios de la Indicación 2 pueden desplegarse 
en la práctica. 


Esta concepción renovada del feedback nos anima a ir más allá del lugar común 
presente en la idea de brindar a nuestros alumnos una información sobre su 
trabajo que se espera que sea útil. Considera el feedback como un sistema 
complejo que debe permearse en el currículo, y no como una actividad que 
aparece de vez en cuando dentro del mismo. Según esta concepción, los sujetos 
del aprendizaje deben orientarse hacia el papel que cumplen en tanto que 
coproductores de aprendizaje y el propósito del feedback va más allá del control 
del desempeño inmediato o de la mejora del mismo y del papel de los alumnos a 
la hora de solicitar feedback. También requiere de ellos que tengan la disposición 
de dar pie a los educadores o a otros agentes para que comenten aspectos de su 
desempeño que requieren crítica y mejora. 


La puesta en práctica de la Indicación 2 también exige que los educadores sean 
concienzudos en cuanto al diseño curricular, incluyendo la planificación e 
incorporación de tareas adicionales que permitan que se demuestre el 
aprendizaje tras el intercambio de críticas en torno al desempeño, generado tanto 


interna como externamente. Animar a los alumnos a adoptar el papel de generar 
feedback, así como de pedirlo, les aleja del papel de “receptores pasivos”, 
dependientes de los comentarios y las instrucciones dadas por los expertos 
profesores. 


Este doble papel también aporta a los alumnos una experiencia de la complejidad 
del feedback, recordándoles que un feedback provechoso entraña información 
que es difícil de “dar” -no solo difícil de “recibir”-, cosa que es probable que les 
muestre lo que hay “entre bastidores”, y conozcan el trabajo interno al currículo 
del que de hecho forman parte, en vez de ser meros testigos (o consumidores) 
del mismo. 


Finalmente, crear oportunidades para que los alumnos den y reciban feedback les 
anima a implicarse plenamente en la comprensión de los resultados de 
aprendizaje, ya que si no se entiende cuál es el estándar de rendimiento no se 
podrá dar feedback. 


Junto a las consideraciones macro están, por supuesto, las micro-consideraciones 
de la práctica del feedback; la bibliografía existente sobre educación superior y 
profesional las ha abordado de forma exhaustiva. Estas incluyen los principios 
que rigen el dar y recibir feedback (véase, por ejemplo, cómo los alumnos 
pueden hacerlo entre ellos: Boud, 1995:200-6). Principios como estos, que 
pueden guiar interacciones episódicas de feedback, pueden ser útiles, 
particularmente si se enmarcan dentro de un diseño curricular que dé cuenta de 
la idea de feedback sostenible. 


Tabla 2.1. Rasgos característicos del currículo de la Indicación 2 (Fuente: 
Boud y Molloy, 2014). 


RASGO 


Los sujetos del aprendizaje están orientados hacia los propósitos del feedback 


Los sujetos del aprendizaje participan en actividades que promueven la autor 


Se ha desarrollado la disposición del sujeto del aprendizaje para pedir feedba 


Se brindan oportunidades para la producción de la tarea subsiguiente. 


Mecanismos de calibrado 


Incremento de la dificultad de las tareas 


Incorporación de tareas que permitan “alimentar los avances”. 


El sujeto del aprendizaje en tanto que alguien que “solicita y da”. 


La Tabla 2.2 presenta otros ejemplos de directrices para las prácticas de feedback 
episódico. Los principios clave subyacentes son que el feedback debe estar 
coproducido y debe basarse en unas intenciones claras (para ayudar a los sujetos 
de aprendizaje a mejorar su trabajo). 


Muchas de las directrices se basan en la importancia que se le otorga a que otros 
agentes brinden comentarios específicos y de forma temporizada, así como que 
utilicen datos y comportamientos de primera mano (que se pueden enmendar o 
pueden modificarse). 


Aunque en cierto modo estas directrices parecen estar dirigidas por el modelo de 
“feedback es impartir información”, fomentan la capacidad de actuación del 
alumno en estos comportamientos, no se critica a la “persona” (implicando así la 
capacidad de cambiar en las tareas subsiguientes), y se anima al alumno a 
reflexionar sobre sus comportamientos o acciones y sobre las razones que 
sustentan la tarea. 


Este planteamiento trata de ser intrínsecamente empoderador para los 
aprendices, si lo comparamos con la manera que suelen tener los educadores de 
generar y de articular ideas en torno a cuáles son las motivaciones de los 
alumnos y cuál es su planteamiento del trabajo. 


Los siguientes estudios de caso ilustran cómo la Indicación 2 se puede aplicar 
para maximizar las oportunidades de aprendizaje de los alumnos. Estos no son 
de ningún modo prescriptivos, ni están probados empíricamente para garantizar 
su eficacia, sino que más bien son ilustrativos de cómo las Tablas 2.1 y 2.2 
pueden hacerse realidad en la práctica. 


Tabla 2.2. Ejemplos de directrices episódicas de feedback, basadas en Ende 
(1983). 


1. El educador y el alumno trabajan como aliados. 


2. De forma temporizada y con clara conciencia. 


3. Basado en datos de primera mano. 


4. Limitado a comportamientos que son modificables. 


5. Enunciado en un lenguaje descriptivo. 


6. Desempeño específico, no generalizaciones. 


7. Los datos subjetivos deben señalarse como tales. 


8. Se hace hincapié en las acciones, no en las intenciones que se cree subyacen a 
las mismas. 


Un alumno de primer año de Humanidades/Ciencias sociales 


Se introduce a los alumnos en la idea de qué constituye un buen trabajo haciendo 
que colaboren en grupo en la tarea de distinguir las cualidades de tres tareas 
típicas de la disciplina. Se les pide que identifiquen cómo difiere cada una de 
ellas respecto a las demás y qué hay de bueno y de no tan bueno en cada una de 
ellas. Crean una lista de condiciones para una buena tarea. 


De forma subsiguiente, elaboran su propio trabajo, al que le añaden un escrito 
propio sobre lo que ven que está bien y no tan bien en el mismo. 


Después de que el tutor lo haya puntuado, se le devuelve al alumno acompañado 
de un comentario que se centra en el rigor del análisis que el alumno ha hecho de 
su trabajo. Se brindan ejemplos de aquellas áreas en las que el alumno parece 
que no es capaz de emitir un buen juicio, como: “Indicaste que estabas 
preocupado con la secuenciación de temas. Creo que el modo en que 
secuenciaste el escrito era delicado y eficaz. Lo que sí noté es que tu idea clave 
en cada párrafo quedaba enterrada dentro de la tercera o cuarta oración. La 
próxima vez, trata de situar tu argumento en la primera oración de cada párrafo y 
ver si con este formato le es más fácil al lector navegar por tu texto”. 


La segunda tarea aborda una cuestión diferente de la asignatura, pero requiere 
que los alumnos repitan algunos de los análisis de la primera tarea. Antes de 
entregarla, los alumnos intercambian su borrador final con otro alumno y parten 
de los rasgos que acordaron previamente que debían estar presentes en un buen 
trabajo para intercambiarse comentarios. Tras la revisión, cuando se la hayan 
pasado, se les pide a los alumnos que indiquen específicamente alrededor de qué 
áreas quieren que giren los comentarios del tutor. Reciben detallados 
comentarios que abordan solo las áreas especificadas y aquellas en las que han 
encontrado provechoso recibir cierta guía. 


La tercera tarea aborda otra cuestión de la asignatura, pero los resultados de 
aprendizaje en cierto modo se superponen con los de la segunda tarea. En este 
ejercicio, se les pide a los alumnos que juzguen su trabajo en relación a unos 
criterios específicos. Los tutores utilizan los mismos criterios y brindan 
comentarios en torno a las razones de las discrepancias entre los juicios de los 
alumnos y los suyos propios. 


De este modo, el tutor estará brindando un comentario tanto en relación a la 
clase de trabajo producido, como en torno a la clase de juicios a los que ha 
llegado el sujeto del aprendizaje en torno a su propio trabajo. 


Un alumno de tercer año de Trabajo Social, en prácticas en un hospital 


Un alumno de Trabajo Social empieza con unas prácticas en un hospital 
especializado en casos graves, en la planta dedicada a daños severos en la 
columna. Durante la primera mañana de sus prácticas, la supervisora de Trabajo 
Social acompaña al alumno y a su compañero a dar una vuelta por la planta del 
hospital, que incluye: la presentación de los demás miembros del equipo, una 
orientación sobre los sistemas informáticos de la planta que gestionan, entre 
otras cosas, los registros de los pacientes, y les entrega un horario laboral para 
sus prácticas, que duran cuatro semanas. La supervisora sugiere que después del 
descanso le gustaría reunirse con ambos alumnos y dedicar una hora a discutir 
las expectativas mutuas en relación al lugar de trabajo, y cuáles consideran ellos 
que son sus puntos fuertes y sus déficits en la práctica y que ella deba tener en 
cuenta. Ambos alumnos tienen experiencia en puestos de prácticas anteriores a 
este, de modo que son capaces de partir de su desempeño y exposición a dicho 


puesto de trabajo. El alumno encontró útil escuchar la experiencia de la 
compañera, y resultó reconfortante saber que compartían preocupaciones 
similares sobre qué encontraban difícil y en qué necesitaban mejorar. La 
supervisora dejó claro por anticipado que quería que los alumnos solicitaran 
feedback activamente, y que esperaba que ellos se autoevaluaran previamente, 
antes de brindarles sus propios comentarios sobre su desempeño en la planta. 


Aunque es tentador introducir directamente a los alumnos en la práctica (el 
planteamiento “arremángate y ponte a la labor”), la supervisora había 
experimentado de primera mano el valor de dedicar media jornada a tener una 
Charla sobre las expectativas mutuas y las necesidades de aprendizaje. Pedirles a 
los alumnos que identifiquen lo que ellos consideran como sus puntos fuertes y 
débiles en la práctica clínica brinda a la supervisora una serie de claves sobre 
cómo distribuir las tareas (la selección del perfil del paciente según su grado de 
complejidad) y sobre qué aspectos de la práctica brindar feedback. Este 
planteamiento indica que así aumentan las posibilidades de que el feedback 
encaje con las necesidades del sujeto del aprendizaje a nivel individual, y por 
tanto tenga más sentido que si estuviera tan solo orientado por los objetivos de la 
supervisora. 


Por la tarde, una de las alumnas es observada mientras registra la historia de un 
paciente. El paciente es un varón de 24 años, cuyo daño en la columna vertebral 
durante un accidente de coche le había dejado sin ninguna movilidad en las 
extremidades inferiores. Aunque la mayoría de puntos concernientes al estatus 
médico del paciente fueron abordados, la alumna no planteó ninguna cuestión 
relacionada con la historia social del paciente: ni sobre su profesión, ni su 
vivienda, ni los niveles de actividad previos al accidente de coche. 


Tras el episodio, la supervisora y la alumna se sentaron en el despacho y 
debatieron dicho desempeño. Se le pidió a la alumna que relatara en primer lugar 
el episodio, y esta describió rigurosamente sus puntos fuertes en el registro de la 
historia. La supervisora corroboró su juicio, y añadió que ella había notado que 
no se hicieron preguntas en relación a la situación social del paciente. La alumna 
respodió que había dejado fuera estas preguntas a propósito, porque no quería 
entristecer a un paciente que acababa de perder su movilidad, y era improbable 


que quisiera hablar en torno a su participación en el equipo de baloncesto, por 
ejemplo, una actividad que no podría retomar jamás. La supervisora reconoció el 
razonamiento subyacente a esta omisión voluntaria (“Sé adónde quieres llegar”, 
pero subrayó la importancia de recoger esta información para contribuir al 
establecimiento de objetivos en la organización del plan de rehabilitación del 
paciente. 


Al día siguiente, se le pidió a la alumna que le tomara la historia a un nuevo 
paciente de la planta (siguiendo los principios de práctica de la Indicación 2). En 
la sesión de feedback posterior, la alumna reconoció que había fallado de nuevo 
a la hora de recoger la información que necesitaba, ya que sentía que la línea 
requerida de preguntas era demasiado invasiva y estresante para el paciente. En 
vez de sugerir un nuevo intento, la supervisora propuso que la alumna observara 
a su compañero mientras registraba las historias, y siguiera la instrucción de 
“pensar por qué plantea cada pregunta, cómo estructura la conversación, y qué 
podría hacer de forma similar o diferente en la misma situación”. Esto brinda a 
la alumna una serie de puntos que observar en la actuación (qué observar, en vez 
de contemplar pasivamente), y la sitúa en tanto que observadora (baja 
participación) en vez de como “sujeto de la acción”. Esta ruptura de la práctica 
brinda a la alumna una oportunidad para observar unas “buenas prácticas” y 
reflexionar sobre cómo su propio planteamiento de la misma se desvía de los 
estándares. 


Los puntos clave más ilustrativos del Estudio de Caso 2 son que la supervisora 
dedicó tiempo, aun en un entorno muy exigente, a orientar a los sujetos del 
aprendizaje hacia las expectativas del trabajo, y también hacia la relación de 
supervisión (que incluye el proceso de feedback). Gracias al hecho de haber 
mantenido una conversación posterior al desempeño, la supervisora brindó una 
oportunidad para que la alumna abordara una tarea similar, que se superponía a 
la anterior. Cuando de nuevo no se llegó a los resultados de aprendizaje, la 
supervisora fue creativa a la hora de adaptar la estrategia de aprendizaje, y en su 
lugar sugirió que la alumna siguiera a su compañero para que pudiera observar 
un ejemplo de los comportamientos que se esperan de ella. 


Finalmente, reconocemos que un desplazamiento hacia la Indicación 2 puede 
representar, en algunos estudios, un reto sustancial para las presentes prácticas y 
formas de pensar. Debe pensarse cuidadosamente la transición desde una 
práctica común que consiste en brindar información que se espera que sea útil 
hacia un proceso de feedback que implique al alumno. Al realizar esta transición, 
hemos sido en gran medida animados por las múltiples iniciativas del 
movimiento First Year Experience; esto es, los grupos de profesionales de la 
educación de todo el mundo que se han centrado en cómo se puede ayudar a los 
alumnos a realizar la transición del instituto a la universidad para que se 
impliquen activamente, en tanto que sujetos del aprendizaje, en el entorno 
académico. Kift, Nelson y Clarke (2010) han escrito sobre “la pedagogía de la 
transición”, un tipo de planteamiento pedagógico que puede ser necesario para 
poner en práctica la Indicación 2 en algunos cursos o asignaturas. 


La introducción de todo el proceso, que se halla representado en la Figura 2.4, 
puede crear tal resistencia inicial en algunas clases que hasta se puede llegar a 
poner en duda todo el razonamiento que la sustenta. En tales situaciones, lo 
mejor es trabajarlo poco a poco, brindándoles a los alumnos múltiples 
oportunidades de tomar la iniciativa, implicarse y mostrar un respeto tangible 
por su participación. La Indicación 2 no puede existir sin contar con un entorno 
que apoye lo que esta representa. 


En algunas situaciones, puede que el punto de partida no sean las prácticas de 
feedback por sí mismas, sino la forma en que los alumnos se implican en ellas. 


Conclusión 


Contemplar el feedback de una forma distinta, dotado de una serie de rasgos que 
comprenden tanto ayudar a los sujetos del aprendizaje a mirar más allá de la 
tarea presente así como mejorar las tareas inmediatas, tiene el potencial de 
cambiar de forma significativa las prácticas sobre el terreno. La insatisfacción de 
los aprendices con el feedback, que hemos reportado, y el tono cada vez más 
amplificado de dicha insatisfacción, debe incorporarse tanto al feedback como a 
nosotros mismos, en tanto que educadores. 


En vez de repetir las mismas prácticas, pero con mayor frecuencia o intensidad, 
defendemos un nuevo concepto del feedback, que parte de situar al sujeto del 
aprendizaje en el centro del proceso, en vez de entenderlo como un receptor 
pasivo de los comentarios de los educadores. Esta exigencia resulta en un giro 
que nos aleja de los modos y fórmulas del aprendizaje, en el que ambas partes 
(por lo común el alumno y el educador) son cómplices a la hora de participar en 
los rituales de estilo transmisivo que se han reportado en los estudios 
observacionales sobre feedback (Molloy, 2009; Fernando et al., 2008; Ende et 
al., 1995). 


Cultivar la disposición del alumno por solicitar y usar el feedback, y darse 
cuenta de los beneficios del mismo en tanto que herramienta para construir unas 
prácticas de aprendizaje sostenibles, requiere la competencia del educador a 
nivel macro (diseño curricular) y a nivel micro (episodio de la tarea). 


Este capítulo ha subrayado la importancia de: 


*La creación de las condiciones para que los alumnos se desarrollen en tanto que 
sujetos del aprendizaje con capacidad de actuación, y que implica instaurar su 


participación; por ejemplo mediante el desarrollo de su autosupervisión, 
autorregulación y capacidad de llegar a unos buenos juicios. 


«Diseño de programas/cursos y de tareas de aprendizaje generativas que situen a 
los alumnos de forma que identifiquen y se impliquen con los estándares y 
criterios, se dirijan a las fuentes de feedback y las utilicen para modificar su 
trabajo. 


*Establecer los procesos dialógicos que capaciten a los alumnos para clarificar y 
explorar los estándares y criterios que contribuyen a que los educadores aborden 
sus necesidades de aprendizaje. 


«Secuenciar las actividades y tareas de modo que los alumnos tengan la 
oportunidad de volver a aplicar su aprendizaje a nuevas situaciones para mostrar 
cuánto se han beneficiado de ello. 


*Brindar oportunidades para que los alumnos actualicen el desarrollo de sus 
competencias y de su pericia de forma sostenida en el tiempo. 


La reformulación del feedback, tal y como se presenta en el concepto de 
Indicación 1 e Indicación 2, respectivamente, se aborda en función del 
“problema del feedback”, que no parece estar mejorando, a pesar de que las 
universidades, a nivel internacional, hayan proclamado que “debemos mejorar el 
resultado del rendimiento”. Al explorar las raíces del feedback, en sus contextos 
nativos de la ingeniería y de la biología, hemos expuesto hasta qué punto las 
prácticas de feedback en la educación se han desviado de su propósito original y 
su función. 


La Indicación 1 revelaba la importancia que tiene que los alumnos reaccionen a 
la información de feedback modificando sus subsiguientes intentos en tareas que 
se superpongan a las anteriores. Esto depende de que los educadores creen 
oportunidades para que los sujetos del aprendizaje usen la información para 
generar una mejora en su trabajo (Boud, 2000; Nicol y Macfarlane-Dick, 2006). 
La limitación presente en la Indicación 1 es que ignora la voluntad del sujeto del 
aprendizaje, y da por sentado que este responderá a la información de un modo 
coherente. 


La Indicación 2 se basa en la Indicación 1 (toma lo mejor de la misma), pero 
amplía la idea incorporando al sujeto del aprendizaje en el proceso. El modelo 
asume que el sujeto del aprendizaje puede pedir y dar feedback (en vez de actuar 
como un receptor), que la propia autovaloración del sujeto contribuye al uso que 
se le dé al feedback, y que esta oportunidad práctica (ver cómo se compara su 
propio juicio con los comentarios externos) se integra en otros episodios 
similares de comparación, generando así en el sujeto del aprendizaje la 
Capacidad para llegar a un juicio fundamentado. 


Lo que se ha contemplado tradicionalmente como un feedback de una sola pieza 
resulta ser una miríada de datos que contribuyen a construir un “radar” interno 
para captar cuándo el trabajo llega al estándar, cuándo lo excede o cuándo se 
queda corto. La Indicación 2 promueve el feedback como una estrategia para 
mejorar el trabajo, y para mejorar el trabajo futuro, a través del desarrollo del 
juicio evaluador. 


Las implicaciones prácticas del feedback cuando se aplica esta noción del mismo 
han sido subrayadas en las Tablas 2.1 y 2.2 y se han analizado a través de 
estudios de casos. También hay, por supuesto, una resistencia potencial o 
previsible a la hora de incorporar estos cambios a los programas educativos. En 
primer lugar, la incorporación de resultados explícitos de aprendizaje basados en 
“el alumno en tanto que agente, y el alumno en tanto que proveedor y receptor 
de feedback” significa que las prioridades del contenido curricular deben 
volverse a plantear y modificarse. Todos los diseñadores de políticas pueden 
relacionarlo con el miedo a “sobrecargar el currículo” (Dalley et al., 2008) o 
peor, tener que sacar contenido de las materias para encajar con “una serie de 
nobles ideales que apuntan a la creación de un sujeto reflexivo del aprendizaje y 
que sirva para toda la vida”. 


Los educadores pueden contemplar la Tabla 2.1 y temer que las actividades 
promovidas le quiten espacio al contenido sustancial del programa. Nuestra 
preocupación en cambio es que ya incluimos resultados que no se pueden asumir 


en el currículo y fingimos que sí se pueden asumir. También existe la palpable 
preocupación de que los propios alumnos “no se lo creen”. La bibliografía 
existente, particularmente en la educación profesional (Molloy y Keating, 2011), 
reporta que los alumnos, de forma muy temprana, descifran en sus programas 
qué es lo que consideran como contenido esencial y qué como periférico. Las 
actividades y evaluaciones que los alumnos consideran que se adaptan a la idea 
de convertirse en profesor/enfermera/psicólogo -o cualquier profesión por la que 
hayan optado- son, por lo común, los que se centran en la adquisición de 
competencias técnicas, y se las toman con mayor seriedad. Esta barrera debe 
anticiparse, y es necesario que se lleven a cabo investigaciones más en 
profundidad y que se produzca más diálogo en torno a cómo demostrar (no 
convencer) a los alumnos de la importancia de convertirse “no en un alumno, 
sino en una persona que aprende”. La prueba de fuego es la práctica, y 
sospechamos que para que los alumnos comprendan el valor del feedback deben 
experimentar con este modelo “de llevar a cabo el feedback y supervisar sus 
resultados”. 


Aunque defendamos que debemos preocuparnos menos por lo que los 
educadores “hacen” al realizar el feedback, las dimensiones que atañen a cuándo 
dar feedback y cómo estructurar la información no deben tampoco ignorarse. 
Lejos de ello, nuestra propuesta es que prioricemos el dotarnos de una mejor 
comprensión del modo en que los alumnos solicitan, interpretan y usan la 
información sobre su desempeño. 


Resituar el feedback: de reactivo a proactivo 


En educación superior, la palabra “feedback” lleva a pensar, inevitablemente, en 
una situación de “producción” y en la obtención de una “respuesta”: el alumno 
produce una tarea y el profesor le brinda comentarios. La premisa subyacente de 
este capítulo no es, en sí misma, original, pero debe quedar fijada desde el 
principio: en cualquier situación de feedback, el agente que responde no es tan 
solo el profesor. Una visión que restringe el feedback a la capacidad de actuación 
del profesor ignora el activo papel del aprendiz y la ubicuidad de los procesos de 
feedback interno. 


Los sujetos del aprendizaje siempre generan un feedback interno cuando 
producen un trabajo, incluso en ausencia de la figura de un profesor. Este 
feedback interno es un producto derivado de la implicación en la tarea; deriva de 
la supervisión interna del sujeto del aprendizaje y la evaluación de discrepancias 
entre el desempeño actual y el que se pretende, este último determinado por una 
mezcla de los propios objetivos del alumno y lo que este piense que el profesor 
le exige. Y cuando se brinda feedback externo este no opera solo, sino que 
desencadenará y también se añadirá al generado por el sujeto del aprendizaje, a 
ratos confirmándolo, suplementándolo o en conflicto con este. En su mayoría, la 
investigación existente en torno al feedback ha ignorado la complejidad de estos 
procesos mentales internos, aunque hay notables excepciones (Butler y Winne, 
1995). 


Este capítulo ofrece algunas ideas para abordar esta laguna. Revisa el feedback 
desde una perspectiva cognitiva y sugiere maneras de emplear y fortalecer los 


procesos internos de feedback. También identifica algunas limitaciones de las 
investigaciones actuales sobre la cuestión. 


En este capítulo, se asume que el propósito del feedback en la educación 
superior es desarrollar la capacidad de los alumnos para emitir juicios 
evaluadores tanto sobre su propio trabajo como sobre el de los demás. Esta es 
una postura compartida por algunos investigadores de la evaluación (Boud, 
2007; Cowan, 2010; Sadler, 2010) y también resulta coherente con mis primeros 
artículos, en los que afirmaba que el feedback debía servir a la función de 
capacitar, progresivamente, a los alumnos para supervisar, evaluar y regular 
mejor su propio aprendizaje independientemente de sus profesores (Nicol y 
Macfarlane-Dick, 2006; Nicol, 2009). Tanto emitir los propios juicios 
evaluadores como evaluar y supervisar el propio aprendizaje se basan en los 
procesos internos de feedback, y son actividades que los alumnos deben 
aprender a hacer por sí mismos. La cuestión que se aborda aquí es cómo 
podemos mejorar las competencias de los alumnos en esta área. 


El feedback en tanto que construcción de un conocimiento reflexivo 


Para que el feedback fomente el juicio evaluador deben ejercitarse y 
desarrollarse consciente y sistemáticamente dos procesos cognitivos; estos son la 
evaluación y la construcción de conocimiento. 


Primero, se les deben dar a los alumnos oportunidades explícitas de reflexionar 
sobre su propio trabajo y evaluarlo en relación a las aportaciones del feedback, 
tanto si se trata de aportaciones brindadas por un agente externo (por ejemplo, el 
profesor), como si se trata de inputs generados por el propio alumno, por 
ejemplo, a través de su implicación en su autorrevisión. Son necesarias unas 
sólidas competencias de evaluación si se quiere que los alumnos sean capaces de 
identificar las lagunas de su comprensión, lo que han entendido mal, las 
discrepancias, errores, deficiencias estructurales y otras perspectivas o puntos 
flacos del trabajo que producen. 


Segundo, los alumnos también deben contar con oportunidades explícitas para 
usar los resultados de estos procesos evaluadores para aclarar las confusiones y 
construir una mejor comprensión. Esto implica la construcción de conocimiento: 
rellenar lagunas, reestructurar las representaciones actuales del contenido y/o 
crear nuevos modelos mentales o modificar los preexistentes. La construcción de 
conocimiento es importante en tanto que brinda un punto de referencia 
identificable que se puede emplear para calibrar si los procesos de feedback han 
tenido algún efecto. 


Si estos procesos no han resultado en ninguna construcción de conocimiento 
entonces se puede afirmar que no han tenido impacto. La naturaleza, el alcance y 
la validez de esta construcción de conocimiento, así como su visibilidad, en este 
caso, son aspectos clave del aprendizaje. 


Utilizo el término de “construcción reflexiva de conocimiento” para representar 
ambos procesos de evaluación y de construcción del conocimiento. Obviamente, 
estos dos procesos mentales se superponen y se interrelacionan de forma 
compleja. Sea como sea, aquí se afirma que ambos son necesarios si se quiere 
que el feedback resulte en una mejora del aprendizaje. El término de 
“construcción reflexiva de conocimiento” la tomo prestada de Roscoe y Chi 
(2008), que la emplearon para describir el propio aprendizaje del educador 
cuando este se implica en ciertas formas de tutoría entre colegas. En sus 
estudios, el componente “reflexivo” dentro de la construcción reflexiva de 
conocimiento se refiere a la supervisión y la evaluación por parte del tutor de su 
propia comprensión mientras tutoriza; como tal, resulta muy coherente con el 
uso que le damos aquí. 


Existe un acuerdo en torno a que los procesos de feedback solo son eficaces si 
resultan en la construcción reflexiva de conocimiento. Partiendo de ello surgen 
dos preguntas: ¿cuál es la mejor manera de diseñar los procesos de feedback de 
modo que apoyen explícitamente la estimulación de una construcción reflexiva 
del conocimiento? y ¿qué tipo de actividades de construcción reflexiva de 
conocimiento son más productivas para el desarrollo de un juicio evaluador? A 
continuación mostramos tres escenarios distintos de feedback, y se analizan las 
distintas maneras en las que estos pueden producir la construcción reflexiva de 
conocimiento. 


En este capítulo, nos referiremos a cualquier tarea producida por el alumno 
como “trabajo del alumno”. Los tipos de tareas de interés son aquellas que 
requieren una respuesta compleja por escrito; tales como una redacción, un 
informe, un estudio de caso, la especificación de un diseño, un artículo, etc. 
Aunque el enfoque se centra en este contexto, muchos de los temas que se 
plantean también serán relevantes para el feedback en otros ámbitos. 


El feedback docente y la construcción reflexiva de conocimiento 


En su mayoría, las intervenciones de feedback más comunes en la educación 
superior consisten en que los profesores brinden comentarios por escrito sobre 
las tareas de los alumnos. La idea de partida es que los alumnos usarán estos 
comentarios para actualizar su conocimiento y para mejorar su desempeño en las 
tareas subsiguientes. De todos modos, en la educación superior preocupa 
bastante la eficacia de este feedback. En el National Student Survey (NSS)!, por 
ejemplo, los alumnos reportan, invariablemente, que están menos satisfechos con 
el feedback que con cualquier otro aspecto de sus estudios y que los profesores 
no les brindan suficiente información, que a menudo no está temporizada y que 
no clarifica las cosas que no comprenden. Esto ha llevado a muchas instituciones 
educativas del Reino Unido a poner en marcha intervenciones para abordar estas 
cuestiones y mejorar la calidad de los comentarios de los profesores. Estas 
incluyen un feedback más detallado y en mayor cantidad, una devolución más 
rápida de las tareas y prestarle mayor atención a brindar pautas de corrección. 


Creo que aunque estas intervenciones pueden tener un impacto beneficioso en 
los índices del NSS, no necesariamente tendrán una gran influencia en el 
aprendizaje del alumno, en tanto que se basan en una conceptualización muy 
vaga de la relación entre el feedback y la construcción de conocimiento. 


Perspectiva cognitiva 


Para que el feedback del profesor se haga efectivo en la construcción de 
conocimiento debe tener lugar una compleja gama de procesos cognitivos en la 
mente del alumno. Los alumnos deben decodificar los mensajes de feedback y 
compararlos con su propio trabajo, identificando discrepancias e incoherencias 
en áreas específicas del mismo y revisar o reconstruir sus redes de conocimiento 
basándose en el feedback interno, que estos procesos generan. Además de 
identificar la necesidad de correcciones específicas en la tarea que se aborda, en 


términos ideales, los aprendices también tendrían que crear ciertas revisiones 
permanentes de sus redes de conocimiento cuando se les pida que aborden en el 
futuro una tarea similar. Esto último es necesario si se pretende que el 
aprendizaje sea transferido a nuevos contextos. 


Desde esta perspectiva, incluso si la calidad de los comentarios es tan elevada 
como sea posible desde el punto de vista del profesor -por ejemplo, se entrega en 
el momento oportuno, es detallada, está redactada de forma clara y cumple con 
los requerimientos NSS-, este feedback puede ser ineficaz por diversas razones. 
Primero, puede que los alumnos ignoren los comentarios, los rechacen o los 
juzguen como irrelevantes. Esto eliminaría la posibilidad de que el feedback 
resulte en la construcción de conocimiento. 


Segundo, puede que los alumnos lean los comentarios pero que no los 
decodifiquen como se pretende, porque están redactados en un registro que no 
les sea familiar o estén filtrados o distorsionados por los prejuicios y las 
confusiones en torno a la materia que estos puedan tener. 


Tercero, puede que los alumnos interpreten el mensaje del feedback tal como se 
pretende, pero aun así tengan dificultades a la hora de vincularlo y evaluarlo en 
relación con lo que ellos han producido; en otras palabras, puede que no sean 
capaces de llegar a juicios comparativos o puede que no perciban su relevancia o 
cómo se vinculan entre sí. 


Por último, aunque lleguen a todo lo señalado arriba, puede que aun así no 
revisen sus redes de conocimiento o, lo que es más importante: no sean capaces 
de transferir su aprendizaje a nuevos contextos. De hecho, aunque la calidad de 
los comentarios del profesor es un factor importante, constituye tan solo uno de 
los componentes del conjunto del proceso de feedback. La eficacia del feedback 
se basa tanto en lo que sucede en la mente del aprendiz, en lo que este hace con 
los comentarios y qué acciones le lleva a emprender, como en lo que brinda el 
profesor. 


Mejorar la construcción reflexiva de conocimiento con el feedback docente 


¿Cómo podemos hacer que aumenten las posibilidades de que los comentarios 
del profesor conduzcan a la construcción reflexiva de conocimiento de manera 
que esta sustente el desarrollo de un juicio evaluador? 


En un nivel simple, esto puede lograrse pidiéndoles a los alumnos que vuelvan a 
expresar los comentarios del profesor con sus propias palabras y articulen lo que 
ellos han entendido que significan y cómo pueden usarlos para fundamentar su 
trabajo futuro. 


Parafrasear los comentarios requiere que los alumnos los decodifiquen y los 
evalúen en relación a su trabajo, mientras que decir cómo los podrían usar 
requiere que realicen inferencias sobre ellos, más allá de la tarea concreta que 
han realizado. Se puede emplear un breve cuestionario para estimular la 
consecución de esta actividad. Por ejemplo: ¿Qué sentido tienen para ti mis 
comentarios? ¿Si tuvieras que volver a redactar esta redacción, cómo aplicarías 
mi feedback? ¿Qué acciones emprenderás como resultado de este feedback? 
Otro planteamiento puede ser devolver las tareas durante una tutoría y pedir a los 
alumnos que discutan entre sí, en grupo reducido, los comentarios que han 
recibido y formulen planes de acción de mejora para los trabajos subsiguientes. 


Esto reportaría beneficios; además, el diálogo entre compañeros enriquecerá el 
procesamiento cognitivo de los alumnos y su evaluación de los comentarios del 
profesor, así como los planes de acción resultantes. Nicol (2010a) destaca otros 
planteamientos que implican el diálogo entre compañeros. 


Quizás la forma más productiva de promover la construcción reflexiva de 


conocimiento sería la secuenciación de las tareas de los alumnos de modo que la 
información de feedback que los profesores han brindado en la tarea previa 
puedan aplicarse directamente a la tarea subsiguiente. En este caso, se puede 
pedir a los alumnos que comenten cómo han usado el feedback previo en la 
nueva tarea. La aplicación de los consejos de feedback en las nuevas tareas 
pondrá directamente en juego una gama de procesos cognitivos: decodificación y 
evaluación del feedback, construcción de un nuevo conocimiento, y 
transferencia. Un ejemplo de ello son los proyectos dotados de múltiples fases 
que conducen a la construcción de unos resultados más complejos y la 
superposición de tareas, en los que la segunda tarea se construye sobre el 
conocimiento y las competencias de la primera. 


Un planteamiento vinculado a esto es lo que se suele llamar como “texto 
patchwork”. Esto consiste en una secuencia en la que los alumnos producen una 
variada gama de resultados escritos vinculados entre sí (por ejemplo, una 
redacción, un informe, un ejemplo de caso) y entonces los “unen” para crear una 
tarea escrita final que los integra; la idea clave en este caso es que el feedback 
previo de cada tarea escrita cimentará el texto del resultado final (Winter, 2003). 
Tal secuenciación de tareas puede realizarse de forma mucho más eficaz, de 
todos modos, si el feedback brindado por los profesores queda registrado, de 
forma que tanto el profesor como el alumno puedan revisitarlo fácilmente 
cuando aborden futuras tareas. 


Y hay aún otro planteamiento de secuenciación que promueve la construcción 
reflexiva de conocimiento, y es hacer que los alumnos vuelvan a redactar su 
tarea después de haber recibido los comentarios del profesor sobre su primer 
borrador. La reescritura no es solo importante desde la perspectiva del 
aprendizaje, sino que también lo es desde la perspectiva de la investigación, 
dado que las revisiones que los alumnos hacen de sus borradores brinda un 
registro identificable de las modificaciones que se producen en su conocimiento 
y comprensión. Esto permitiría a los profesores, y a sus vez a los investigadores, 
identificar de hecho qué tipo de comentarios tienen un efecto en el aprendizaje, 
en vez de investigar qué comentarios perciben los alumnos como útiles, que es el 
enfoque empleado por la mayoría de las prácticas e investigaciones actuales en 
relación al feedback. Redactar de nuevo tras el feedback también ajustaría la 


práctica académica a las realidades de las actividades de redacción tal y como se 
dan en la práctica profesional. Sea como sea, a menudo volver a redactar ha sido 
criticado por aquellos que creen que los alumnos que reciben mucho feedback 
por parte de los profesores terminarán entregando trabajos que no hubieran 
podido producir por sí mismos, cosa que les da una injusta ventaja en las 
evaluaciones sumativas. Que esto sea cierto o no depende en parte de qué tipo de 
feedback brinde el profesor: reescribir el trabajo del alumno es muy distinto a 
plantearle una serie de cuestiones sobre el mismo o señalarle las fuentes gracias 
a las cuales puede actualizar su comprensión. También depende de si la tarea 
requiere una elevada inversión en tanto que actividad de desarrollo o una baja 
inversión. 


El feedback docente: un principio de buenas prácticas 


Todos los ejemplos anteriores comparten la idea de que para que el feedback del 
profesor incida en la construcción reflexiva de conocimiento, cualquier instancia 
planificada de dicho feedback debería siempre ir seguida de una respuesta 
evaluadora por parte del alumno. El reto es hacer de esto una práctica normal. 
Para que esto suceda puede que se requiera una intervención a nivel de las 
políticas educativas, no solo fomentarlo a nivel de la práctica. Po ejemplo, esto 
se podría establecer explícitamente como una directriz en los documentos que 
rigen las políticas educativas. Por ejemplo: el feedback docente debe planifi- 
carse de modo que asegure que se les brindan a los alumnos oportunidades 
explícitas de evaluar y/o actuar en base al mismo. Este principio podría también 
ser la base de los datos que se recogen cuando se evalúan los estudios y los 
procedimientos de revisión. 


Autorrevisión y construcción reflexiva del conocimiento 


En este apartado nos alejaremos del profesor en tanto que fuente inicial de las 
aportaciones de feedback y nos centraremos en los escenarios planificados en los 
que los alumnos evalúan su propio trabajo y producen sus propios comentarios 
de feedback; esto es, el punto de partida para el juicio evaluador es una actividad 
iniciada por el alumno, no por el profesor. Los llamamos escenarios de 
autorrevisión. 


Existen varias razones que justifican este cambio de enfoque. En primer lugar, en 
este capítulo se asume que el propósito del feedback es desarrollar la capacidad 
de los alumnos para llegar por sí mismos a juicios evaluadores sin la ayuda de un 
agente externo. Creo que la autorrevisión apela directamente y ejercita esta 
capacidad, mientras que la mera “receta” del feedback por parte del profesor no 
lo logra. En segundo lugar, puede especularse que el desarrollo de la propia 
capacidad de los alumnos para elaborar sus propios juicios sobre su trabajo hará, 
en última instancia, que sepan utilizar mejor el feedback docente. En tercer 
lugar, algunas investigaciones sugieren que cuanto más feedback dan los 
profesores, más dependen los sujetos del profesor, y normalmente son peores 
alumnos; continuamente se esfuerzan por crear reacciones que lleguen a lo que 
ellos creen que desea el profesor, en vez de pensar por ellos mismos (Orsmond y 
Merry, 2009). 


Es necesario que se desarrolle la confianza del alumno en su propia habilidad 
por evaluar si queremos destetarlos de esta relación de dependencia. 


Perspectiva cognitiva 


Hay una larga historia de investigación en ciencias cognitivas sobre los 


beneficios y los procesos mentales que las actividades de autorrevisión 
estimulan. Por ejemplo, Chi et al. (1994) y Chi (2000) han mostrado que cuando 
se les pide a los alumnos que comenten verbalmente su propia interpretación de 
un texto escrito mientras alguien lo lee en voz alta (por ejemplo, sobre el sistema 
circulatorio de los seres humanos) o sobre el planteamiento para la resolución de 
problemas que estén empleando (por ejemplo, mientras resuelven problemas de 
física) su aprendizaje es significativamente mejor que cuando no se requiere que 
brinden estos comentarios. Llaman a este proceso “autoexplicación” y sostienen 
que la autoexplicación fuerza a los sujetos del aprendizaje a supervisar y evaluar 
su propia comprensión y esto facilita que identifiquen las lagunas presentes en su 
conocimiento (por ejemplo, los vínculos que no se han apreciado, las 
confusiones, las ideas incorrectas, los errores procedimentales), y construyan 
mediante inferencias su propio conocimiento para rellenar estas lagunas. En 
otras palabras, la autoexplicación hace que los alumnos evalúen su propio 
conocimiento y generen un feedback interno de un modo que les ayuda a ver, por 
ellos mismos, en qué áreas deben intervenir para mejorar su comprensión. 


Aunque la autoexplicación a menudo se ha centrado en las explicaciones 
verbales y en que los alumnos expliquen el significado de un texto producido por 
otros y no en que estos brinden revisiones por escrito de una tarea que ellos 
mismos hayan producido, puedo afirmar que están en juego un tipo de procesos 
de construcción de conocimiento y de evaluación similares. Podría afirmar 
incluso que el proceso de producir explicaciones por escrito puede, de hecho, 
conducir a una evaluación y a una construcción de conocimiento más profunda. 
De todos modos, esta es un área que realmente requiere que se le dedique más 
investigación. 


En la bibliografía existente, las descripciones de autorrevisión suelen discutirse 
dentro del contexto de la investigación de la autoevaluación, en la que los 
alumnos califican (o le asignan una nota) y comentan su propio trabajo. Además, 
la investigación en este campo no se ha centrado tanto en los comentarios, sino 
más bien en el grado en que estas calificaciones son coherentes con las que los 
profesores asignarían (por ejemplo, Stefani, 1994). Tales consideraciones en 
relación a las notas son aquí de menor interés para nosotros, mientras que desde 
la perspectiva de la construcción reflexiva del conocimiento lo es más la 


producción de comentarios de feedback, que es, y con razón, tan importante que 
requiere unos niveles más profundos de implicación cognitiva y de elaboración 
del conocimiento que la producción de una calificación, que a menudo puede 
limitarse a ser más bien un proceso intuitivo. 


Por tanto, en este capítulo el interés se centrará en los escenarios en los que los 
alumnos revisan la tarea -la suya propia O la de los demás- y producen un 
comentario escrito, que a menudo incluye una justificación de sus decisiones de 
evaluación. 


Mejorar la construcción de conocimiento mediante la autorrevisión 


Dado que el propósito de la autorrevisión es desencadenar las autoexplicaciones, 
esto es, hacer que los alumnos evalúen el trabajo que han producido y lo 
comenten, entonces es importante considerar los criterios que se emplean para 
enmarcar estos comentarios. 


En la educación superior, la autorrevisión suele implicar pedirles a los alumnos 
que evalúen su trabajo haciendo referencia a los criterios de evaluación. 
Invariablemente, estos brindan tanto una calificación como un comentario 
detallando los puntos fuertes y débiles de su tarea en relación a estos criterios. 
Taras (2010) hace notar que este planteamiento presenta algunos problemas, que 
consisten en que los alumnos se muestren reacios a comentar los puntos débiles 
presentes en su trabajo, pues creen que tendrá un efecto negativo en las 
calificaciones asignadas por el profesor. Otro planteamiento que aborda este 
asunto, que actúa como si no fuera necesario señalar los puntos flacos, es 
pedirles a los alumnos que se decidan por una nota para su trabajo y que la 
justifiquen en relación a los criterios existentes mediante un comentario. 


Aunque ofrecerles la experiencia de evaluar su propio trabajo en relación a los 


criterios de evaluación ayudará a los alumnos a aprender sobre los estándares 
académicos y sobre cómo se asignan las calificaciones, creo que este 
planteamiento, por sí mismo, es más bien limitado, especialmente teniendo en 
cuenta que el objetivo de la autorrevisión es desarrollar una amplia gama de 
capacidades de evaluación. En todos los ámbitos laborales, los profesionales 
emiten constantemente juicios de evaluación; si bien no todos los juicios 
empiezan con o están vinculados a criterios explícitos y, ciertamente, no tienen 
nada que ver con las calificaciones. Algunos juicios tienen que ver con la 
calidad, otros con el valor de distintas perspectivas, y otros con las 
compensaciones implicadas a la hora de tomar diferentes decisiones o de actuar 
de distintas maneras, etc. 


Desde este punto de vista privilegiado, creo que hay tres principios importantes 
en relación a los criterios de la autorrevisión por parte de los alumnos. 


*Primero. Si se quiere que las tareas de autorrevisión sirvan para desarrollar el 
juicio evaluador y estimular la construcción productiva de conocimiento, los 
alumnos deben contar con muchas oportunidades para evaluar su trabajo 
haciendo referencia a una serie de ideas que sean distintas a las que ellos han 
empleado para realizarlo. Por ejemplo, la revisión de criterios puede llevar a los 
alumnos a resumir su propio trabajo antes de entregarlo, a identificar ideas que 
permanezcan ocultas, a explorar perspectivas alternativas sobre un asunto, a 
identificar la idea principal de un escrito o el argumento con más peso O la 
evidencia más convincente, etc. Resulta significativo que muchos de estos 
juicios requieran una valoración holística en vez de analítica, una capacidad que, 
de acuerdo con Sadler (2010), no ha sido suficientemente desarrollada en la 
educación superior. 


«Segundo. Los criterios de evaluación deberían también vincularse con el campo 
de la disciplina de una manera que contribuya al desarrollo del tipo de 
pensamiento propio de la misma (aunque pueda abarcar más de un campo; por 
ejemplo, si el objetivo del curso es fomentar el pensamiento interdisciplinar). 
Desde una perspectiva propia de la materia en cuestión, los alumnos pueden, por 
ejemplo, llegar a juicios en torno a los méritos relativos de distintas decisiones 
de diseño en ingeniería, sobre la solvencia de un diagnóstico en Medicina, sobre 


la solución más elegante a un problema matemático o acerca de la validez de la 
toma de decisiones en los negocios o en el campo del Trabajo Social. 


«Tercero. Los alumnos deben contar con un mayor número de oportunidades 
para formular sus propios criterios para las revisiones, de modo que tengan 
experiencia tanto a la hora de decidir qué tipo de juicios de evaluación son 
importantes y puedan valorar su propio desempeño en relación a los mismos 
(Boud, 1995). Esto es vital si se quiere que los alumnos se conviertan en sujetos 
autónomos del aprendizaje y lo sigan siendo durante toda su vida, capaces de 
establecer sus propias metas y evaluar su progreso a la hora de lograrlas. 


Además de ampliar el objetivo de los criterios de evaluación, también creo que 
deben regularizarse las oportunidades de autorrevisión, en vez de constituir unas 
actividades esporádicas dentro de los cursos y programas de estudio. Un primer 
paso para alcanzar esto puede ser establecer la autorrevisión explícitamente 
como un resultado del aprendizaje en la documentación del curso, por ejemplo: 
“al finalizar este módulo los alumnos habrán desarrollado la capacidad de 
evaluar la calidad o el impacto de su propio trabajo”. Resulta sorprendente que 
los resultados de este tipo de aprendizaje no sean ya una práctica común en las 
disciplinas, dada la solidez de la investigación existente en torno a la 
autoexplicación y el hecho de que la habilidad para revisar los puntos fuertes y 
los puntos débiles del trabajo de uno mismo pueda considerarse como una de las 
piedras de toque del pensamiento crítico. 


El feedback docente y la autorrevisión 


Aunque creo que la autorrevisión debe integrarse en el currículo, soy consciente 
de que quedan algunas cuestiones pendientes en la aplicación de este método. 
Los alumnos a veces encuentran difícil crear la distancia o desvinculación 
necesaria en relación a su propio trabajo; por tanto puede que no sean capaces de 
contemplarlo objetivamente, creyendo que tiene un significado distinto al 
experimentado por el lector, o puede que sostengan una serie de ideas en torno al 
mismo que no sean capaces de expresar por escrito. 


Dichas cuestiones pueden abordarse, de todos modos, a través de la provisión del 
feedback del profesor. En vez de limitarse a comentar las tareas de los alumnos, 
los profesores pueden comentar de forma productiva los resultados de sus 
autorrevisiones. Este acercamiento aportará a los aprendices útiles puntos de 
referencia desde los que podrán calibrar sus propios juicios evaluadores, por 
ejemplo: comparar su valoración en relación a los juicios de otras personas con 
mayor experiencia. 


Este planteamiento también resulta coherente con la investigación sobre 
feedback realizada de Hattie y Timperley (2007) en la que afirman que hay más 
posibilidades de que se produzca la transferencia cuando los profesores se 
centran en los comentarios de feedback en materia de las habilidades de 
regulación en vez de en el desempeño de la tarea. Lo que resulta interesante 
desde este punto de vista es que la autorrevisión no sustituye al feedback 
docente, que es igualmente necesario, sino que modifica su enfoque. 


Revisión entre compañeros y construcción reflexiva de conocimiento 


Hasta el momento, en este capítulo he identificado algunas limitaciones 
potenciales del feedback docente desde una perspectiva cognitiva, y he sugerido 
algunas mejoras. También he propuesto la autorrevisión como un planteamiento 
fundamental para emplear los procesos internos de feedback de manera que 
puedan fortalecer las capacidades de evaluación de los propios alumnos. Sea 
como sea, creo que estas serán las únicas mejoras que nos pueden conducir hasta 
ese objetivo. 


En los entornos profesionales, del lugar de trabajo y en la vida que se extiende 
más allá de la universidad, el feedback raramente proviene de una sola fuente. 
De hecho, cuando nos enfrentamos a múltiples fuentes de feedback, la tarea 
suele consistir en evaluar, sopesar, reconciliar entre sí y responder a las distintas 
y a veces bastante contradictorias perspectivas de feedback. 


En la vida profesional, los titulados universitarios no solo son consumidores de 
feedback, sino también productores; invariablemente, se les pedirá que evalúen y 
comenten el trabajo de los demás desde una variada gama de perspectivas. Creo 
que estas consideraciones deben tenerse en cuenta en el diseño del feedback en 
la educación superior. Por tanto, propongo aquí un tercer escenario de feedback: 
la revisión entre compañeros, que puede contribuir a abordar estos aspectos, y 
que creo que es la más prometedora en materia del desarrollo del juicio 
evaluador (véase también Nicol, 2010b). 


La revisión entre compañeros se define aquí como un proceso en el que los 
alumnos evalúan y llegan a juicios en torno al trabajo de sus compañeros y 
brindan un comentario de feedback. En la bibliografía educativa esto suele 
plantearse en el contexto de la evaluación entre compañeros, un escenario en 
que los alumnos normalmente califican (o puntúan), así como comentan, el 
trabajo de los demás alumnos. En esas investigaciones, como sucede con la 


autoevaluación, el enfoque dominante ha sido si las calificaciones brindadas 
por los compañeros se correlacionan con los que el profesor asignaría. Creo que 
sus beneficios deben derivar del comentario entre compañeros por sí mismo, que 
de hecho a veces puede verse socavado por este énfasis en la calificación (véase 
Kaufman y Schunn, 2011). Se requieren más investigaciones que separen estas 
variables potencialmente conflictivas entre sí. 


En la revisión entre compañeros, los alumnos normalmente actúan a la vez como 
revisados y revisores. En tanto que revisados, reciben el feedback de sus 
compañeros. En tanto que revisores, evalúan el trabajo de sus compañeros y 
generan un comentario de feedback. Analizaré primero estos aspectos por 
separado para después examinar sus efectos combinados. 


Perspectiva cognitiva: Recibir una revisión 


Desde una perspectiva cognitiva, la recepción de feedback por parte de los 
compañeros es similar a la recepción del feedback docente; esto es, que resulte o 
no, en la construcción reflexiva de conocimiento depende de lo que los alumnos 
hagan con ello. Afortunadamente, en la mayoría de los escenarios de revisión 
entre compañeros los alumnos producen un borrador de la tarea y tienen 
oportunidades para evaluar y usar el feedback que reciben para revisarlo. Por 
tanto, la revisión entre compañeros cumple con el principio de buenas prácticas 
identificado en el apartado sobre feedback docente. Además, dado que suele 
implicar volver a trabajar sobre la tarea, los investigadores han sido capaces de 
identificar algunos de los beneficios de la recepción del feedback entre 
compañeros cuando se comparan con el feedback docente; estos incluyen mayor 
cantidad y variedad de devoluciones, la recepción por parte de los alumnos de 
múltiples “lecturas” de su trabajo, y la recepción del feedback en un lenguaje y 
con un registro que es más fácil de entender para ellos (van den Berg, Admiraal 
y Pilot, 2006). 


Algunos estudios han mostrado que los alumnos perciben el feedback entre 


compañeros como algo más útil que el feedback docente (Falchikov, 2005); y un 
estudio de control ha demostrado que cuando los alumnos reciben feedback por 
parte de multitud de compañeros distintos realizan una revisión más compleja de 
los borradores de sus tareas que los alumnos que reciben el feedback de un solo 
compañero o de un solo profesor (Cho y MacArthur, 2010). En este estudio, los 
investigadores brindan evidencias directas de la actualización del conocimiento a 
través de un detallado análisis de las revisiones que realizan los alumnos. 


Perspectiva cognitiva: Producir revisiones 


Aunque existen algunas investigaciones sobre la recepción de feedback por parte 
de los compañeros, resulta sorprendente que sean tan pocos los estudios que se 
centran específicamente en el proceso de revisión que se da entre iguales. En un 
artículo anterior propuse que revisar y brindar feedback a los compañeros es 
probable que sea para los alumnos un proceso de aprendizaje más potente y 
eficaz que recibirlo (Nicol, 2011). Mis argumentos eran que la revisión requiere 
que los alumnos lleguen a juicios evaluadores sobre el trabajo de los demás y los 
justifiquen, de modo que pone en juego, directamente, elevados niveles de 
procesamiento cognitivo; requiere también que los alumnos ejerciten en 
numerosas ocasiones los criterios de evaluación, al tiempo que les ayuda a 
interiorizarlos, conocerlos y mejorar su aprendizaje (Rust, Price y O"Donovan, 
2003); expone a los alumnos a diferentes planteamientos de la misma tarea, que 
contribuye a que aprecien que en las tareas complejas la calidad puede 
producirse de distintas formas y brinda comentarios de feedback por escrito que 
ayuda a los alumnos a adquirir un conocimiento tácito de la disciplina. También 
argumenté que la experiencia de introducir la revisión entre compañeros 
mejoraría significativamente la capacidad de los alumnos para la autorrevisión. 


En su investigación sobre tutorización entre compañeros, Roscoe y Chi (2008) 
han mostrado que cuando se pide a los alumnos que generen explicaciones de los 
planteamientos conceptuales de los demás -en este caso de sus compañeros-, 
supervisan activamente, evalúan y ensayan su propia comprensión. El resultado 
de esto es que el propio conocimiento de los alumnos y su comprensión mejora 


como resultado de la producción de estas explicaciones. Creo que revisar el 
trabajo de los compañeros pone en juego procesos mentales similares. Requiere 
que los alumnos evalúen los textos producidos por sus compañeros para 
identificar errores, lagunas de su comprensión, confusiones y puntos de vista 
alternativos presentes en esos textos y que también ellos redacten por escrito 
comentarios de feedback. Al hacerlo, las propias ideas de los alumnos sobre la 
materia en cuestión se vuelven accesibles para su autoevaluación y su 
actualización. Esencialmente, mediante la revisión, se obtienen tanto procesos de 
evaluación internos como externos. 


Sea como sea, creo que revisar el trabajo de los compañeros va más allá de estos 
meros procesos de “explicación” subrayados por Roscoe y Chi (2008). Los 
alumnos no solo están explicando el texto que han leído, sino que más bien lo 
“evalúan” en relación a unos determinados criterios para justificar su feedback. 
Además, estos procesos tienen lugar en un contexto en el que los alumnos 
mismos ya han producido un texto sobre la misma materia. Por tanto, los 
procesos cognitivos son incluso más ricos y mucho más complejos que los 
propuestos por Roscoe y Chi (2008). 


Mi reciente investigación sobre la revisión entre compañeros brinda algunas 
sugerencias específicas sobre la complejidad de los procesos de construcción 
reflexiva de conocimiento. Esta investigación, que se mostrará con más detalle 
en otro lugar (Nicol, Thompson y Breslin, en preparación), se basa en unas 
entrevistas de grupo y datos de informes provenientes de múltiples 
implementaciones de la revisión entre compañeros. Aquí solo brindaré breves 
detalles de algunos de los hallazgos críticos más relevantes en materia del 
componente de revisión presente en esta práctica entre compañeros. 


He descubierto que cuando se les pide a los alumnos que emitan juicios sobre el 
trabajo de sus compañeros empiezan el proceso de revisión comparando la tarea 
ajena con la representación interna de la suya propia. Esto es inevitable, dado 
que los alumnos acaban de producir también, ellos mismos, un trabajo sobre la 
misma materia; por tanto, su propia tarea es el estándar o el correlato de toda 


comparación. El resultado es que la revisión siempre favorece que los alumnos 
reflexionen sobre su propio trabajo y usen el feedback que generan a partir de la 
comparación para sustentarlo. La evidencia de ello es que la revisión siempre 
hace que los alumnos reflexionen de nuevo sobre su propio trabajo y usen el 
feedback que generan a partir de la comparación para cimentar ese trabajo. Otra 
evidencia de ello es que cuando los alumnos tienen oportunidades de actualizar 
su trabajo después de revisar el de otros y antes de recibir revisiones sobre el 
suyo propio, la mayoría realiza este proceso. Además, cuando revisan, los 
alumnos no solo comparan su propio trabajo con el de los compañeros, sino que, 
si realizan más de una revisión, compararán y evaluarán el trabajo de un 
compañero en relación con el de otro. Esto genera otra fuente de feedback 
interna que también emplean para cimentar tanto su trabajo como los 
comentarios de revisión que generan. Hay además múltiples actos superpuestos 
de evaluación que se hallan implicados en la revisión. 


Sea como sea, aunque sea la representación interna de los alumnos lo que sirve 
como catalizador para emitir juicios de evaluación, son los criterios que brindan 
los profesores lo que normalmente enmarca los comentarios de feedback de los 
alumnos. Esto es importante, ya que los criterios brindan cierta guía externa 
sobre a qué aspectos atender cuando se hacen juicios comparativos. En general, 
el hallazgo más importante de mi investigación es que, a diferencia de lo que 
sucede cuando se recibe feedback, revisar el trabajo de los demás hace que los 
alumnos se impliquen activamente en múltiples actos de evaluación, ya que 
generan su propio feedback interno: este se utiliza directamente para construir 
nuevo conocimiento y comprensión y conduce a una actuación directa, si hay 
oportunidades para llevarla a cabo. Este es un argumento esencial de este 
capítulo y cuyos beneficios se podrán captar de forma sucinta en la siguiente cita 
de las palabras de un alumno: 


“Creo que cuando estás revisando...[el trabajo de tus compañeros]... lo que 
sucede más bien es un proceso de autoaprendizaje; te estás enseñando a tí 
mismo. Bien, puedo ver que otra persona lo ha logrado y eso me anima, y quizás 
deba tratar de incorporar ese “algo” en mi propio trabajo. Cuando recibes 
feedback docente, es como si te dijeran qué tienes que hacer; se te dice que esta 
es la manera en que deberías haberlo hecho, y que es la forma correcta de 


hacerlo. No estás pensando realmente por ti mismo... creo...que la [revisión] nos 
ayudaría a no necesitar tanto feedback docente, si es que hubiera tanto como la 
gente quiere. En todo caso, creo que si no eres capaz de hacerlo [revisar|]... 
entonces siempre necesitarás más [feedback docente]”. 


Los hallazgos que acabo de describir, que se basan en mi propia investigación, 
requieren de una corroboración ulterior; sea como sea, incluso en esta fase, creo 
que dan cuenta de los procesos de feedback desde un interesante y nuevo prisma. 
En última instancia, sugieren que los alumnos pueden generar un feedback 
bastante potente por sí mismos mediante la revisión y, lo que es más importante: 
que ellos perciben que es útil, incluso hasta el punto de que puede reducir la 
necesidad de feedback docente. Desde mi punto de vista, este potencial 
empoderador de la revisión no ha sido suficientemente investigado en la 
educación superior. 


Mejorar la construcción reflexiva de conocimiento a través de la revisión 
entre compañeros 


Hay muchas maneras de diseñar la revisión entre compañeros y de integrarla 
dentro de otras prácticas de enseñanza. En el contexto de este capítulo, el 
principal reto es diseñarla de modo que produzca una mejora en su capacidad de 
estimular la construcción reflexiva de conocimiento y desarrollar las 
competencias de evaluación del sujeto. Señalo algunas consideraciones que 
parten de esta perspectiva. 


*Primero, a pesar de las limitaciones prácticas, el número de revisiones que 
emprenden los alumnos debe aumentar. Porque cuantas más revisiones 
produzcan los alumnos, más amplia será la gama de ejemplos de trabajo a los 
que hayan estado expuestos y más oportunidades tendrán de acumular práctica a 
la hora de emitir juicios de evaluación sobre tareas de distinta calidad. Cuanto 
más amplia sea la gama de ejemplos, mayor será el potencial de construcción de 
conocimiento. 


«Otro planteamiento para mejorar la construcción reflexiva de conocimiento es 
enriquecer los procesos de feedback mediante oportunidades para el diálogo. Por 
ejemplo, como hizo un profesor con el que recientemente trabajé en la 
implementación de la revisión entre compañeros de un curso de computación. En 
este curso, los alumnos, en grupos de cuatro, generaron el borrador de un 
informe sobre una aplicación web que habían desarrollado y entonces recibieron 
un feedback por escrito y anónimo por parte de otros alumnos de los demás 
grupos. Esto se apoyaba en un sistema de feedback online entre compañeros. El 
resultado fue que cada grupo recibió de ocho a diez revisiones individuales sobre 
su borrador, aumentando las probabilidades de que hubiera alguna de alta 
calidad, pero sin que los alumnos se vieran sobrecargados por un exceso de 
textos. Además de revisar sus borradores, cada grupo también producía un 
informe por escrito sobre el valor del feedback que habían recibido. Este diseño 
derivó en un rico diálogo de feedback entre compañeros y, los alumnos, en 
grupo, debatieron el feedback que habían recibido así como las revisiones que 
iban a realizar para su informe. Estos debates entre compañeros también habrían 
de contribuir a los procesos de evaluación y de construcción del conocimiento. 


*Los diseños de revisión entre compañeros también pueden verse fortalecidos 
integrando la revisión entre compañeros con las autorrevisiones. Esto es 
importante, en tanto que el objetivo clave de una revisión entre compañeros es 
mejorar la habilidad de los alumnos para evaluar su propio trabajo. Por ejemplo, 
se les puede pedir a los alumnos que primero revisen el trabajo de sus 
compañeros y entonces revisen y comenten el suyo propio. Esto requiere 
directamente de los alumnos que usen su evaluación del trabajo de otros para 
sustentar el suyo. En una versión de este diseño, se les pidió a los alumnos que 
afirmaran cómo podrían mejorar su trabajo basándose en sus experiencias de 
revisión de las tareas de los demás, pero no se les pidió que realizaran ninguna 
revisión de su tarea. Este planteamiento permite que el profesor evalúe 
directamente qué es lo que los alumnos están aprendiendo a partir de su propia 
experiencia de revisión. También contribuye a abordar las preocupaciones que 
algunos profesores albergan porque los alumnos plagien el trabajo de sus 
compañeros. 


«Otro planteamiento es el de “la petición de feedback”, en el que los alumnos 
llevan a cabo una autorrevisión para identificar los aspectos de su trabajo sobre 
los que les gustaría recibir feedback por parte de sus compañeros; por ejemplo, 
pueden adjuntar un folio con cuestiones que requieren feedback cuando 
entreguen sus tareas. Esta autorrevisión cumplirá la función de sensibilizar al 


alumno sobre los puntos débiles de su propio trabajo y contribuirá a que el 
revisor oriente su feedback hacia las necesidades percibidas por el alumno. Este 
planteamiento puede ampliarse de forma útil pidiendo a los alumnos, una vez 
que hayan recibido las revisiones de sus compañeros, que comenten el valor que 
le atribuyen a las mismas, al tiempo que inician la construcción ulterior de 
conocimiento; con el tiempo, esto contribuirá a desarrollar las habilidades de los 
alumnos para la revisión entre compañeros. 


Los criterios que enmarcan la producción de feedback por parte de los alumnos 
en la revisión son también de gran importancia, porque constituyen el catalizador 
que usarán tanto para la evaluación como para la construcción de conocimiento. 
En el apartado sobre la autorrevisión he subrayado algunas consideraciones que 
pueden guiar la formulación de criterios para diferentes tipos de juicios de 
evaluación. Creo que estas mismas consideraciones deben aplicarse a la 
implementación de la revisión entre compañeros, con lo que esta tendrá 
probablemente un mayor impacto si cabe. También es importante hacer notar 
aquí que el mero acto de elaborar juicios evaluadores requiere de una gama de 
criterios tácitos que se extienden más allá de aquellos que están formalmente 
definidos. 


Finalmente, es posible influir en el tipo de construcción reflexiva de 
conocimiento que se genere operando sobre el tema del trabajo que se produce y 
se revisa. Es común que el tema del trabajo que los alumnos revisen sea 
exactamente el mismo que el del trabajo que se revisará. En este caso, los 
alumnos están expuestos a planteamientos alternativos e ideas que pueden ser 
útiles tanto si los alumnos cuentan con pocos conocimientos sobre el ámbito en 
cuestión como si para ellos la revisión entre compañeros supone una nueva 
práctica. En todo caso, si la intención es mejorar el alcance de la construcción 
reflexiva de conocimiento de los alumnos más allá del trabajo original, entonces 
es de utilidad que los temas de producción y de revisión sean diferentes. Una 
solución intermedia es que sean distintos pero que giren en torno al mismo 
ámbito. 


El papel del profesor 


En conjunto, los hallazgos sobre revisión entre compañeros sugieren que el 
profesor cumpla un doble papel. Uno es el de diseñar los escenarios de revisión 
entre compañeros que brinden a los alumnos oportunidades regulares de generar 
su propio feedback y hacer uso de ello para revisar su propio trabajo. Esto 
amplía la construcción de conocimiento de los alumnos mientras que, al mismo 
tiempo, desarrolla sus facultades críticas. El otro papel es el de brindar 
comentarios que apoyen, validen y fortalezcan la habilidad de los alumnos por 
generar un feedback válido. 


Esto significa que los profesores dediquen menos tiempo a brindar un feedback 
de rutina sobre las tareas y más tiempo a ofrecer comentarios sobre la calidad de 
la propia producción de feedback de los alumnos. Aportar la perspectiva de un 
experto contribuirá a que los alumnos aprendan cómo calibrar sus propias 
capacidades de evaluación; sea como sea, hay que ser cuidadoso para que esta 
aportación experta no afecte negativamente la valoración que derivará, 
naturalmente, de los procesos de feedback entre compañeros. 


Creo que tal cambio en el enfoque no necesariamente conduciría a un aumento 
de la carga de trabajo de los profesores. De hecho, mis propios estudios han 
descubierto que una buena dosis de consejos y devoluciones rutinarias brindada 
por parte de los compañeros, tiene de hecho el efecto de liberar tiempo, un 
tiempo que el docente puede emplear para comentar cuestiones de orden más 
elevado. 


Conclusión 


En este capítulo he analizado los procesos de feedback desde una perspectiva 
cognitiva. He sugerido que la reestructuración de conocimientos por parte de los 
alumnos se puede iniciar por medio de un feedback externo brindado por el 
profesor o por los compañeros (por ejemplo, mediante sus comentarios) o puede 
iniciarse mediante actividades que desarrollen los propios alumnos; por ejemplo, 
cuando se implican en la autorrevisión o generan comentarios sobre el trabajo de 
los demás. Es más, he argumentado que, no importa cuál de estas dos 
aportaciones sea la que catalice la reestructuración de conocimiento, lo que 
resulta crucial es el feedback interno que los alumnos generan, porque es este el 
que media y da forma al proceso de construcción de conocimiento y a los 
resultados que el alumno produce. 


La cuestión principal que he planteado en este capítulo es cómo mejorar el 
poder de estos procesos de feedback interno de modo que puedan contribuir a la 
propia capacidad del alumno para elaborar juicios de evaluación. Una de mis 
sugerencias es que cuando los profesores brinden feedback también animen a 
los alumnos a evaluarlo y a emitir una respuesta estructurada frente al mismo. 
Esto garantizará que la recepción del feedback realmente conduce a una 
reestructuración del conocimiento. 


Una segunda recomendación que he dado es aumentar el número de 
oportunidades que tienen los alumnos de participar en actividades de revisión, y 
en particular de revisión entre compañeros. Mi propia investigacion ha mostrado 
que los alumnos perciben que revisar el trabajo de los compañeros es un proceso 
de “autoenseñanza” en el que el feedback que ellos generan sobre el trabajo de 
los demás se refleja en el suyo propio y lo sustenta, de modo que construye un 
conocimiento nuevo y contribuye a su comprensión. Los alumnos también 
consideraron que revisar podía incluso reducir su necesidad de feedback por 
parte del profesor. 


Para concluir, a la luz de lo dicho, quiero afirmar, en términos más generales, 
que la educación superior, además de centrarse en mejorar el uso que le dan los 
alumnos al feedback docente, debe prestar mayor atención a la producción de 
feedback por parte de estos, en tanto que constituye un medio más directo para 
estimular la reestructuración de conocimiento que la recepción de feedback; y es 
que la habilidad para construir feedback, en concreto, es una competencia 
profesional fundamental que la educación superior, en cierto modo, ha 
desatendido hasta la fecha. 


1 Siglas en inglés para el National Student Survey (NSS) del Reino Unido; 
informe de una agencia de investigación independiente que mide la 
satisfacción del alumnado con sus estudios. Se publica anualmente y sirve 
tanto para mejorar los cursos que se ofertan como para que los alumnos 
decidan dónde quieren emprender sus estudios [N. de la Trad.]. 


El impacto de las emociones en el feedback 


Conocer la relevancia de los sentimientos en los procesos de razonamiento no 
sugiere que la razón sea menos importante que los sentimientos, que deba 
subordinarse o que deba cultivarse en menor medida. 


Por el contrario, tener en cuenta el importante papel de los sentimientos puede 
darnos la oportunidad de mejorar sus efectos positivos y reducir el daño 
potencial que pueden generar. 


(Damasio, 1994:246) 


Este capítulo se centra en el efecto que tienen los afectos en el feedback. La 
emoción es una importante dimensión a la hora de pedir, dar, recibir y usar el 
feedback. Muchos modelos actuales de feedback se predican siguiendo un marco 
de provisión equitativa tanto de feedback negativo como positivo para crear un 
entorno de aprendizaje que sea alentador, y reducir así el potencial de reacciones 
defensivas del sujeto del aprendizaje. Estas consideraciones lingiiísticas y en 
cuanto al contenido a menudo son anticipatorias, y no respuestas a las propias 
reacciones del aprendiz a las conversaciones de feedback. Los estudios 
observacionales de feedback verbal han sugerido que a pesar de estas buenas 
intenciones de apoyar al sujeto del aprendizaje, los rituales de feedback pueden 
generar unos resultados que se desvanezcan fácilmente, en los que no se puedan 
descifrar los mensajes constructivos para la mejora de la práctica. 


El capítulo plantea hasta qué punto y qué emociones pueden actuar no solo como 
una barrera sino también como un estímulo para el proceso de aprendizaje. Se 


subrayará el impacto del feedback correctivo sobre la autoestima de los sujetos 
del aprendizaje, y cómo las distintas tendencias o perfiles de estos pueden 
predecir las reacciones ante el juicio externo, que van desde la apertura hasta la 
actitud defensiva. Se discutirán estrategias para ayudar a promover una 
participación afectiva deseable en los procesos de feedback. La provisión de 
unas estrategias para el cambio que hagan referencia al futuro puede, 
potencialmente, evitar la sensación de fracaso. La autoevaluación se describe 
como una estrategia clave para reducir el impacto emotivo del feedback y para 
reducir la presión sobre el educador, actuando como “un escudo contra las malas 
noticias”. Los investigadores también argumentan que la autoevaluación debe 
considerarse como una competencia que puede cultivarse como un hábito, no 
solo para maximizar el potencial de aprendizaje en el feedback a través de la 
limitación de las emociones improductivas, sino también para ayudar a los 
individuos a Operar y cooperar de un modo reflexivo dentro de sus prácticas 
profesionales diarias. 


La falta de tiempo, el atenerse a un “guión de feedback” bien ensayado, la falta 
de confianza en la habilidad del sujeto del aprendizaje, la falta de confianza en 
las intenciones del educador, y las expresiones de poder a través del lenguaje 
pueden influir en la habilidad de los distintos agentes para participar en un 
modelo de feedback que sea colaborativo. La “función del rostro” (1955)! y “la 
teoría del posicionamiento” de Harré (1999), que parten ambas de la psicología 
discursiva, se basan en ayudar a explicar las interacciones improductivas de 
feedback descritas en la bibliografía existente sobre la educación superior y 
profesional. Se identificarán las estrategias prácticas para facilitar la capacidad 
de actuación del aprendiz, de modo que el feedback se considera como una 
herramienta para él, más que como una que se emplee para abordarlo. Las 
propiedades clave que hay que considerar cuando se diseña un feedback eficaz y 
que eviten que esté saturado a nivel emocional, para así garantizar que este tenga 
impacto en el diálogo, la receptividad y la acción positiva, deben destilarse tanto 
a nivel de programa (macro) como a nivel episódico/interactivo (micro). 


La emoción como parte del aprendizaje 


Existe un amplio corpus de investigaciones dedicadas al papel de la emoción en 
el aprendizaje (Gigerenzer, 2007; Boud y Walker, 1998; Damasio, 1994), y un 
creciente y sólido discurso que analiza la relación entre la evaluación y la 
emoción (Falchikov y Boud, 2007). El feedback, en tanto que un conjunto de 
prácticas que se ajustan al aprendizaje y que están estrechamente vinculadas con 
la evaluación, es un asunto inherentemente emocional. No se trata solo de que el 
feedback pueda despertar una respuesta emocional -por ejemplo, durante un 
intercambio verbal de feedback o mientras se leen los comentarios escritos sobre 
una tarea- sino que puede tener un impacto duradero, más allá de su propósito 
inmediato (Ende et al, 1995). Como reportaron Falchikov y Boud (2007:144) en 
su análisis de la relación existente entre evaluación y emoción: 


En algunos casos, la interacción entre el sujeto del aprendizaje y el 
acontecimiento de evaluación es tan negativa que tiene un impacto emocional 
que perdura durante muchos años y afecta a la elección de la carrera profesional 
e inhibe que se produzcan nuevos aprendizajes. 


Todos los individuos pueden narrar una “anécdota dolorosa de feedback” que les 
haya causado algun tipo de malestar emocional, dentro del entorno de aula o de 
las prácticas laborales y en cualquier punto del camino que les ha llevado de 
neófitos a expertos en una materia. Esta capacidad del feedback para suscitar 
emociones -un desafío para la calma y la confianza- es la razón que hace que 
pueda motivar un comportamiento tanto en una dirección positiva como 
negativa. Si se les brinda a los aprendices información de la que puedan partir, 
reflexionar sobre ella y experimentar en base a la misma, esto puede actuar como 
un potente estímulo para el aprendizaje y para emprender nuevas maneras de 
conocer y de hacer. Puede que no nos sintamos cómodos con ello, sobre todo al 
principio, pero hay amplios estudios que indican que el feedback, en tanto que 
estímulo, tiene un impacto más potente sobre el aprendizaje que cualquier otra 


variable educativa, incluyendo la ratio de alumnos del aula y la experiencia del 
profesor (Hattie y Timperley, 2007). 


En lo tocante a las emociones y al feedback, el tema sobre el que más se suele 
escribir es la capacidad que tiene el feedback para “dañar” al sujeto del 
aprendizaje. Ilgen y Davis (2000) reportan que el impacto del feedback puede 
vincularse con la confusión, la ansiedad, la vergiienza y la crisis de confianza. 
De hecho, existe un completo subcampo de la bibliografía, dedicado a la 
delicadeza que debe guiar al feedback, y a la tendencia humana a reaccionar de 
forma defensiva ante las críticas (Latting, 1992; Ilgen y Davis, 2000; Ende et al., 
1995). 


Esta gama de emociones desagradables experimentadas por el aprendiz no son 
sorprendentes, dado que estos suelen posicionarse en tanto que neófitos dentro 
de la relación de aprendizaje. En su autoposicionamiento como “neófitos” 
concurren en elevar al profesor a una posición de autoridad (Molloy, 2006). Este 
concepto del posicionamiento dinámico y relacional de una persona frente a otra 
es descrita como parte de la teoría del posicionamiento de Harré (1999). 
Analizar las interacciones entre sujeto del aprendizaje y educador en el feedback 
a través del prisma de la teoría del posicionamiento puede brindar una serie de 
útiles sugerencias sobre qué es lo que funciona y lo que no funciona en el 
feedback (Molloy y Clarke, 2005; Molloy, 2009). 


En un típico episodio de feedback, un “otro” más experimentado o reconocido 
suele centrarse en el desempeño del sujeto del aprendizaje y destacar los déficits 
que deben remediarse. Es probable que los sujetos del aprendizaje registren este 
impacto de “juicio” a través de cierto tipo de experiencia emoti-va, 
particularmente si el mensaje se comunica en un tono o con una finalidad que no 
deja espacio para que los sujetos del aprendizaje puedan dar una réplica a ese 
punto de vista. Aunque el juicio se centre en el trabajo del alumno, los propios 
alumnos pueden considerar el trabajo como una presentación o manifestación de 
su propio conocimiento, ideas o comportamientos amateurs (Hyland, 1998). 
Incluso cuando ellos mismos saben que el feedback gira en torno a la tarea o a su 


desempeño, pueden interpretar la crítica constructiva como una afrenta a ellos 
mismos como personas. 


Los sujetos del aprendizaje han sido descritos como agentes que tienen una serie 
de filtros a través de los cuales procesan información y le otorgan sentido a la 
misma (Dewey, 1933). Como se subrayaba en el Capítulo 2, este libro considera 
el feedback en el marco de unos alumnos que son participantes activos en su 
propio aprendizaje, y que se ajusta con las descripciones de los modelos 
constructivistas del aprendizaje (Wertsch, 1997). A pesar del reconocimiento de 
los beneficios de promover al sujeto del aprendizaje en tanto que agente, la 
bibliografía sobre feedback y sobre las prácticas de feedback que se llevan a 
cabo en el terreno aún tiende a inclinarse en gran medida hacia una visión 
cognitivista de la misma. En otras palabras, los principios que regulan las 
mejores prácticas, a menudo se basan en la idea de que el feedback se produce 
en un vacío contextual, en el que los sujetos del aprendizaje reaccionarán de 
forma confiable y coherente a unos estímulos dados por parte del profesor (Boud 
y Molloy, 2012). 


Desde este punto de partida, los protocolos para el feedback eficaz centrados en 
el educador, proponen “un modelo válido para todos” y se centran en cuál es la 
mejor forma de “brindar” el mensaje para posibilitar la mejora del desempeño. 
En virtud del posicionamiento del educador en tanto que “comunicador”, el 
sujeto del aprendizaje se convierte en un receptor pasivo (Molloy y Clarke, 
2005). A falta de un sentido de la apropiación del proceso o del contenido del 
feedback por parte del alumno, no resulta una sorpresa que los alumnos a 
menudo no actúen en base al mismo, o de hecho, no se esfuercen siquiera en leer 
el feedback que se les da por escrito (Hattie y Timperley, 2007). 


La emoción puede tener un impacto tanto negativo como positivo en el 
aprendizaje (Falchikov y Boud, 2007). El disfrute de un tema o de una práctica 
puede fomentar que los aprendices dediquen más tiempo a la tarea, y por tanto 
resultar en un aprendizaje óptimo. Por otro lado, si los aprendices anticipan que 
no han dominado una determinada competencia, esto puede motivarles a estudiar 


con más ahínco, y por tanto, la inadecuación (malestar emocional) puede tener 
un impacto positivo en su aprendizaje subsiguiente y en su desempeño. De todos 
modos, algunos que identifican una falta de pericia por su parte y no creen que 
tengan la capacidad de desarrollarla con el tiempo, puede que lo dejen y que 
concluyan que no encajan con la tarea o con el trabajo en cuestión. 


Estas variadas reacciones, que dependen de la actitud del sujeto del aprendizaje, 
de su experiencia previa y su motivación, hacen que sea difícil generar modelos 
genéricos sobre “cómo dar un feedback eficaz”. 


Figura 4.1. Curva del estrés-desempeño. 
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Las investigaciones indican que es característico que los sujetos del aprendizaje 
rindan mejor -esto es, reciban la información, establezcan vínculos, retengan 
conocimientos y lo apliquen a distintas situaciones- cuando operan en el 
contexto de un terreno emocional y de excitación en cierto modo equilibrado 
(Apter, 1989; Chanock, 2000). Los individuos necesitan una cierta cantidad de 
estrés o de excitación para funcionar bien. Una excitación baja resulta en un 
desempeño sub-óptimo, del mismo modo que lo producirá un nivel alto de 
excitación (Figura 4.1). 


Apter (1989) adaptó esta curva del estrés-desempeño para deconstruir 
ulteriormente la “zona óptima de trabajo” (Figura 4.2), en la que este clima 
templado de emoción/excitación genera una buena ejecución de la tarea. En el 
eje horizontal, el modelo de Apter representa el grado de excitación del sujeto 
del aprendizaje, típicamente medido en niveles de adrenalina y estado de alerta, 
y en el eje vertical, se representa el “tono hedonista” o el grado en el que el 
sujeto del aprendizaje está o no disfrutando. 


Hay cuatro estados emocionales que a menudo registramos y en los que 
trabajamos, que están representados en las cuatro extremos de la Figura 4.2; en 
el medio se sitúa la capacidad para desarrollar un trabajo óptimo. En esta área, se 
produce el procesamiento cognitivo óptimo. En términos ideales, tanto los 
sujetos del aprendizaje como los educadores tratan de crear estas condiciones 
“templadas” o moderadas cuando se implican en el feedback para maximizar el 
potencial de aprendizaje en la práctica. Como afirmó Chanock, el “feedback 
puede verse enturbiado por el estado emocional” (2000:95). 


Muchas de las directrices del feedback reconocen, en cierto modo, los principios 
del concepto de Apter (1989) respecto a la existencia de una zona de cognición 
óptima. Por ejemplo, las directrices suelen imprimir en el educador la 
importancia de brindarle feedback al sujeto del aprendizaje en un “entorno 
seguro”, lejos de los clientes, pacientes o usuarios del lugar de trabajo (por 
ejemplo, los alumnos de un entorno escolar, los pacientes de un entorno de salud 


o los clientes de una tienda). Construir el feedback evitando su “aspecto más 
difícil” significa que los sujetos del aprendizaje puede que sean más capaces de 
participar en el debate, pero evita importante información que podría mejorar su 
futuro rendimiento. 


Asimismo, los estudios reportan los beneficios de retrasar el feedback 
(desempeño post-tarea) si el encuentro de aprendizaje ha sido altamente emotivo 
o preocupante (Hattie y Timperley, 2007; Ende et al., 1995); por ejemplo, 
inmediatamente después de que un tratamiento médico haya sido ineficaz a la 
hora de mantener al paciente con vida o justo después de un intento fallido de 
desempeño en el que las emociones del sujeto del aprendizaje ya se hayan 
exacerbado. Estas dimensiones temporales y “geográficas” del feedback son 
importantes. 


Sea como sea, el reconocimiento del impacto de la emoción en la eficacia del 
feedback debe extenderse más allá de estas implicaciones prácticas que atañen a 
cuándo y dónde brindar el feedback, así como de las formas de proteger la 
autoestima del sujeto del aprendizaje. La ecuación debe tener en cuenta una 
mayor complejidad, y por tanto abarcar múltiples “estrategias prácticas de 
feedback”, dependiendo de los factores que estén en juego. 


Figura 4.2. El modelo de Apter (1989) de teoría emocional de la inversión. 
(Borrell-Carrió, F. y Epstein, R., 2004) . 
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Las investigaciones han indicado que los receptores de feedback suelen 
encontrar que el proceso es difícil de afrontar (Ende, 1983; Henderson et al., 
2005; Molloy, 2009); esto ocupa el espacio esbozado como el “cuadrante de la 
ansiedad” en el modelo de Apter. De lo que se habla menos es de la experiencia 
emocional de los educadores antes y a la hora de brindar la información sobre el 
desempeño. Las respuestas características del educador serán descritas más 
adelante en este mismo capítulo, y aportarán una serie de claves que explican por 
qué el feedback se contempla como algo tan problemático, tanto por parte de los 
sujetos del aprendizaje como por parte de los profesores y de las instituciones 
educativas. 


Dado que las investigaciones indican que el feedback a menudo tiene lugar en el 
cuadrante de la ansiedad de Apter (o, de hecho, esto provoca que ambas partes se 
resitúen dentro del cuadrante de la ansiedad), hay que plantearse dos cuestiones. 
¿Por qué el acto del feedback es tan inherentemente complejo para el sujeto del 
aprendizaje? Y, dado su potencial para generar reacciones negativas, de hecho 
cabe preguntarse: ¿es realmente necesario? 


El feedback interno y externo: otorgar sentido a los juicios 


Existe un creciente número de estudios que señalan que es poco adecuado 
emplear únicamente la autoevaluación en tanto que vehículo de la mejora del 
desempeño, particularmente en el caso de los sujetos del aprendizaje que se 
inician en una materia (Eva y Regehr, 2005, 2008). En tanto que seres humanos, 
tendemos a juzgar sesgadamente nuestro propio desempeño, y a menudo no 
tenemos una comprensión clara o compartida sobre qué es lo que tratamos de 
lograr (estándares de rendimiento u objetivos de la práctica). Los estudios 
muestran que los sujetos del aprendizaje con un bajo rendimiento tienen unas 
autopercepciones desorbitadas sobre el mismo y que, a la inversa, quienes tienen 
un alto rendimiento son abiertamente críticos, y tienden a subestimar su 
desempeño, como muestra la comparación entre sus juicios y los realizados por 
agentes externos y experimentados (Dumning et al., 2004). Por esta razón, la 
información externa ligada al desempeño (“feedback externo”) es 
extremadamente importante para reducir la distancia entre el rendimiento 
realmente demostrado y la meta del mismo. 


Para cumplir con los propósitos de este capítulo, la información sobre el 
desempeño brindada por una fuente externa se denominará como “feedback 
externo”, y los juicios generados de forma interna se catalogarán como 
“feedback interno”. Nos adscribimos a la definición y a la representación 
conceptual del feedback que se presentó en el Capítulo 2 (véase Figura 2.4), 
según la cual el feedback es, de hecho, un proceso de solicitud, recepción e 
interpretación (otorgarle sentido a la información generada interna y 
externamente) para modificar el resultado (el desempeño subsiguiente). El 
feedback es el conjunto del proceso, no solo la “provisión de información” por 
parte de una persona externa. 


Este amplio “modelo de proceso” del feedback (Boud y Mollory, 2012), 
representado en la Indicación 2 (Capítulo 2) considera el papel integral del sujeto 
del aprendizaje en el feedback. Dicho modelo defiende un mayor nivel de 
compromiso al considerar cómo el aprendiz pide la información, la interpreta y 


usa los datos para modificar su siguiente desempeño de la tarea. 


Una de las mayores dificultades del feedback, en tanto que proceso, es que a 
menudo puede haber una disonancia o conflicto entre el feedback que se brinda 
de forma externa y el feedback que se genera a nivel interno por parte del 
aprendiz (Sargeant et al., 2010). Una tarea y una necesidad clave del aprendiz, al 
interaccionar con su entorno y al pedir o ser el receptor del feedback externo, es 
interpretar estos datos por él mismo. En otras palabras, el feedback externo está 
tamizado por la “calidad” o “utilidad” que se le otorgue, que se cimenta en la 
experiencia previa del sujeto del aprendizaje, sus valores, motivación, la 
percepción del estatus del “profesor” o del “otro” y su propio juicio sobre cómo 
estos agentes consideran su desempeño en esa tarea. 


A lo largo del tiempo, se ha llegado a postular que este proceso de atribución de 
sentido y de interpretación permite al alumno operar dentro de un modelo 
autorregulado de aprendizaje (Butler y Winne, 1995). En última instancia, al 
tiempo que los profesionales y trabajadores van ganando en experiencia, se 
reduce la cantidad de feedback directo externo y de instrucción (sin duda la que 
proviene de un profesor o de un supervisor). Una hipótesis para esta progresiva 
retirada de observación directa y de instrucción es que el feedback externo actúa 
como un mecanismo para construir la autorregulación (Boud, 2000; Nicol y 
Macfarlane-Dick, 2006; Butler y Winne, 1995). Un sujeto del aprendizaje 
autorregulado se apoya y confía de forma más sólida en su feedback interno 
(Butler y Winne, 1995:245): 


Los alumnos autorregulados son aquellos que son conscientes de la calidad de su 
propio conocimiento, creencias, motivación y procesamiento cognitivo; una serie 
de elementos que concurren en crear actualizaciones de las tareas en las que 
trabajan. Esta consciencia brinda los cimientos sobre los que los alumnos juzgan 
lo bien que están desplegando su implicación cognitiva y si esta cuadra con los 
estándares que ellos establecen para lograr un aprendizaje exitoso. 


De modo que, intuitivamente, basándose en la premisa anterior, podemos 
concluir que los sujetos del aprendizaje llegan naturalmente a las oportunidades 
de feedback para mejorar su desempeño y para allanar su camino hacia la 
autorregulación. Y entonces ¿por qué el feedback se considera como algo tan 
problemático y con tal capacidad de generar intensas emociones, a pesar de 
partir de tan buenas intenciones? 


Una respuesta es que las personas tienen una visión particular de ellas mismas y 
del modo en el que operan en el mundo, y la constancia de esta visión crea una 
sensación de calma. La entrada de datos que contradigan o cuestionen esta 
percepción interna resulta naturalmente conflictiva (Gilbert y Wilson, 2000), 
como una piedra en el zapato que exige acción, o al menos, tenerla en cuenta. 
Por ejemplo, si un sujeto creía que su rendimiento en la Tarea A fue excelente, y 
recibe un feedback que le indica lo contrario, tiene entre manos una valoración 
disonante o una disparidad de juicios. La bibliografía existente en torno al 
feedback ha dedicado muchas páginas a la “disparidad en materia del 
rendimiento”, en la que se detecta una diferencia entre el desempeño real y el 
objetivo del mismo (Sadler, 1989). La “disparidad” que se ha discutido menos es 
la disparidad de juicios, o la diferencia entre las percepciones internas y externas 
en cuanto al comportamiento/desempeño. 


Butler y Winne (1995), en su discusión teórica sobre el feedback abordan muy 
bien esta cuestión. Se basan en el trabajo de Chinn y Brewer (1993), que 
describe seis típicas reacciones del sujeto del aprendizaje cuando el feedback 
externo varía respecto a su propio juicio interno (ver Tabla 4.1). Se presentan 
aquellas respuestas que por lo común resultan inadaptativas, junto al diálogo 
potencial correspondiente que puede que los sujetos del aprendizaje estén 
sosteniendo con ellos mismos o con los demás, para reconciliar la variabilidad 
de los juicios internos y externos. 


En cada una de estas reacciones la influencia del feedback externo en el 
comportamiento subsiguiente es mínima. Las respuestas más comunes sugieren 
que el impacto del feedback externo sobre el aprendizaje depende del modo en 


que se filtre la información a través de las creencias existentes que el alumno 
tiene y sus motivaciones para el aprendizaje. Si los educadores son plenamente 
conscientes de estas características propias de las reacciones de los alumnos, esto 
podrá hacer que estén alerta en cuanto a las razones por las que puede que los 
sujetos del aprendizaje no estén modificando su comportamiento en respuesta a 
la información sobre su desempeño. Abordar la disonancia entre los juicios 
internos y externos a través del diálogo puede ser mucho más productivo que 
limitarse a que el educador brinde el mismo mensaje pero más alto, o que lo 
vuelva a ofrecer pero desde un punto de vista ligeramente distinto. 


Una manera de tener en cuenta estas tendencias inadaptativas puede ser darle al 
sujeto oportunidades para expresar inicialmente su propio juicio o 
autoevaluación, y la razón por la que piensa que su desempeño se considerará 
desde un determinado prisma. Esto puede llevar tanto al aprendiz como al 
educador a considerar interpretaciones alternativas de su juicio, y también 
contribuir a subrayar las creencias o valores epistemológicos que el aprendiz 
sostiene (Butler y Winne, 1995). Por ejemplo, a través de este diálogo, la 
aspirante a médico (véase punto 5 de la Tabla 4.1) puede articular que considera 
la aptitud médica como un constructo fijo, como algo que “se tiene o no se 
tiene”, en vez de como un espectro de capacidades que dependen tanto del 
tiempo como del contexto. 


Tabla 4.1. La disparidad de juicios: Respuestas inadaptativas a la 
información externa en torno al rendimiento (Chinn y Brewer, 1993). 


RESPUESTA INADAPTATIVA 


1. Ignorar el feedback externo 


2. Rechazar el feedback externo 


3. Revisar el feedback considerándolo irrelevante 


4. Negarse a ver la vinculación existente entre el feedback interno y externo. 


5. Reinterpretar el feedback externo para que se ajuste al juicio interno. 


6. Actuar en relación al feedback de un modo superficial/conciliatorio. 


Expresar abiertamente esta idea preconcebida, así como ofrecer argumentos que 
expliquen por qué puede que esta no sea una actitud productiva puede reportar 
duraderos beneficios a la persona. Modificar las expectativas o valores puede 
ayudar al sujeto del aprendizaje a volver a calibrar sus juicios internos, por 
ejemplo: puede que la doctora en prácticas considere entonces ese desempeño 
como algo apropiado para su nivel de experiencia y dejar espacio para la mejora; 
no importa lo experimentado que sea un médico, siempre puede mejorar. 
Moulton y Epstein (2011) abogan porque los sujetos reemplacen una identidad 
estática y fija del tipo “Soy un buen médico” por una identidad en evolución y 
compleja que reconozca que la competencia es frágil, fluida y que depende del 
contexto. Este argumento refleja la investigación de Dweck (2000), que sugería 
que la habilidad del feedback para hacer un buen trabajo depende de la visión del 
mundo que tenga el sujeto del aprendizaje a nivel individual. Los alumnos que 
responden peor al feedback es más probable que sostengan una visión o entidad 
“fija” según la cual consideran su pericia como un constructo cerrado y finito. 
En cambio, aquellos sujetos del aprendizaje que responden al feedback con un 
cambio positivo subsiguiente en su comportamiento/rendimiento suelen adoptar 
una “perspectiva abierta”, y consideran sus habilidades como maleables y 
dependientes del esfuerzo, motivación y condiciones ambientales. Esos sujetos 
del aprendizaje dotados de una visión fija de su propia capacidad tienden a 
interpretar el feedback en relación al fracaso en la tarea bajo el prisma del 
fracaso del yo y esta respuesta llevaba a desalentar toda acción. 


Esto nos lleva a considerar que crear unas óptimas condiciones emocionales para 
el feedback puede que no estribe tan solo en abordar el aspecto mecánico del 
episodio aislado de feedback, en sí mismo. El éxito o la falta de éxito de el 
feedback puede que dependa de la interpretación que hace el sujeto del 
aprendizaje de su “competencia” y de su visión sobre su propia capacidad de 
cambiar. Orientar a los aprendices hacia esta construcción “fluida” de la 
identidad y la competencia puede minimizar que el feedback sea considerado 
como una amenaza para la autoestima. 


La dificultad para lidiar con los datos en conflicto sobre el yo o el desempeño se 
explica por la dificultad que supone para el sujeto del aprendizaje que los datos 
externos difieran de los internos, pues le obliga a volver a considerar sus propias 


ideas previas en torno al yo. En los seres humanos existe la tendencia a querer 
presentarse como una entidad coherente y ajena al cambio. Goffman (1955) y 
Harré (1999), en sus tesis sobre la construcción y el mantenimiento del yo, 
arguyen que ese “rostro” es una máscara que cambia dependiendo de la 
audiencia y la naturaleza de la interacción social. Normalmente, la gente trata de 
mantener el rostro que han creado en las situaciones sociales y están 
emocionalmente comprometidos con el mismo. Esto significa que tienden a 
sentirse bien cuando se mantienen sus diversos rostros y, a la inversa, sienten 
sufrimiento emocional cuando los pierden o se cuestiona la identidad que tanto 
se han esforzado por establecer. Goffman (1959) sugiere que en los encuentros 
sociales los demás usan “estrategias educadas” para mantener los rostros de los 
demás. 


Parte del esfuerzo que se reporta que los educadores realizan por tratar de 
brindar devoluciones que sean sensibles al sujeto del aprendizaje (Molloy, 2009; 
Ende et al., 1995) puede interpretarse bajo el paraguas de las estrategias de 
educación, según las tesis de Goffman en materia de cómo las ideas en torno al 
yo se preservan a lo largo del tiempo. 


Hasta qué punto las personas adoptan una actitud defensiva o protectora en 
relación a su visión del yo en el feedback depende de la personalidad, de la 
experiencia y de los niveles de confianza (Eva et al., 2012). Por ejemplo, 
algunos sujetos del aprendizaje con elevados niveles de confianza han reportado 
sentirse más receptivos en relación a los consejos que se les dan para mejorar, 
mientras que otros es más probable que exhiban una confianza frágil y una serie 
de mecanismos de defensa frente al feedback crítico externo. Los individuos que 
están en sintonía con el propósito del feedback -contribuir a la mejora del 
aprendizaje/desempeño- pueden reconocer la incomodidad inicial que se 
experimenta como una recepción de la crítica, pero racionalizar la emoción 
partiendo de que hay, en la base del mensaje, “algo bueno”. Como señalaba una 
alumna del estudio de Eva et al. (2012): 


“Si es negativo, siempre será un poco doloroso. Pero es cierto, cuando te 


observas a ti misma y sabes que ella [la educadora] está en lo cierto, puedes 
integrarlo de algún modo”. 


Esta reflexión de la alumna también subraya el impacto que tiene el estatus o la 
credibilidad otorgada a quien da el feedback. Si el sujeto del aprendizaje confía 
en la pericia o el conocimiento de la fuente y también en la intención de esta 
(que lo hace sinceramente en interés del alumno) aumentan las probabilidades de 
que sea capaz de procesar y utilizar el feedback, aunque el mensaje cuestione su 
propio juicio interno. Escuchar esta percepción por parte de los sujetos del 
aprendizaje refuerza la idea de que la eficacia del feedback no necesariamente 
tiene que ver con lo dicho por la fuente, sino más bien con cómo el feedback es 
interpretado por el sujeto. Como se subrayaba en el Capítulo 2, el feedback va 
más allá de “impartir información”. 


Las seis estrategias de inadaptación presentadas en la Tabla 4.1 reflejan los 
intentos por parte de los sujetos del aprendizaje por aminorar el dolor del 
feedback externo. Esta tendencia defensiva ha sido descrita por los psicológos 
como el “sistema psicológico inmune” o como un conjunto de estrategias 
cognitivas que sirven para proteger al sujeto del aprendizaje de la vivencia de 
emociones negativas (Gilbert y Wilson, 2000; Isen, 1993). Puede que haya 
ocasiones en las que estos mecanismos defensivos sean productivos a la hora de 
capacitar al sujeto del aprendizaje para preservar su sentido positivo de la 
autoeficacia y lidiar con su complejo entorno de aprendizaje. De todos modos, 
cuando el sistema psicológico inmune del sujeto está trabajando a toda marcha 
se dan, por lo común, dos respuestas. La primera es que el sujeto del aprendizaje 
impida que se produzcan las oportunidades de aprendizaje. Y segunda, que el 
sujeto del aprendizaje bloquee la información cuando esta se hace accesible, 
ciñéndose estrechamente a su propia interpretación de los acontecimientos (Eva 
et al., 2012). 


En ambas respuestas, el sistema psicológico inmune tiene éxito a la hora de 
preservar el rostro, pero le está haciendo un flaco favor al aprendizaje. Los 
alumnos que son conscientes de estos mecanismos de autoprotección y que han 


experimentado, de primera mano, los beneficios de adoptar el feedback externo 
y observar el subsiguiente cambio positivo, es más probable que lo usen para lo 
que se supone que sirve. Desgraciadamente, los planteamientos de feedback de 
algunos educadores, en términos de intención, de satisfacción y de los métodos 
para brindarlo tienen tantas carencias que de hecho el sistema psicológico 
inmune del sujeto del aprendizaje sí cumple una función. 


El feedback, un asunto emocional: ¿Cómo responden los educadores? 


Los sujetos del aprendizaje, en tanto que receptores de “malas noticias” ocupan 
gran cantidad de espacio en la bibliografía existente sobre feedback, pero ¿qué 
pasa en el caso del papel de los educadores en el proceso? ¿Sabemos lo 
suficiente sobre cómo estos “mensajeros de malas noticias” experimentan las 
emociones, o reaccionan ante las mismas? 


El análisis de la bibliografía existente que gira en torno a las perspectivas sobre 
el feedback que tienen los educadores subraya que actuar como fuente externa de 
feedback puede ser tan estresante como asumir la posición de receptor. En 
primer lugar, los educadores son conscientes de la importancia de recoger datos 
observacionales y tomar las decisiones “correctas” en pro del diagnóstico del 
rendimiento del alumno (Molloy, 2009). Segundo, puede que duden de sus 
propios conocimientos sobre el objetivo del rendimiento (por ejemplo, 
¿realmente sé qué aspecto debería tener una revisión buena y sistemática? ¿Soy 
una fuente lo bastante creíble para juzgar si el sujeto del aprendizaje ha llegado a 
estos estándares de práctica? Y tercero, puede que les preocupe ofender o 
entristecer al sujeto del aprendizaje (Ende, 1983; Molloy, 2009). Como 
reportaron Higgs et al. (2004:248): 


Supone todo un reto dar un feedback que preserve la dignidad, facilite la 
comunicación abierta entre las partes y, a la vez, conduzca a un cambio 
comportamental. 


Buena parte de la ansiedad provendría de la anticipación del malestar que 
experimentaría el sujeto del aprendizaje a causa de que se le presente una 
descripción abiertamente crítica de su trabajo. Irónicamente, esta anticipación, 
en el sentido de llevar al sujeto fuera de la “zona emocional neutra”, puede 
resultar en que el educador se vea arrastrado a una peligrosa zona de ansiedad en 
la que su propia toma de decisiones o su trabajo se vean comprometidos. Este 


miedo anticipador a generar emociones se analizará a continuación. 


Miedo a alimentar ciertas emociones: el feedback tipo “sándwich” 


Existen varios modelos y directrices en la bibliografía de investigación que están 
diseñados para preservar la dignidad y los sentimientos de los sujetos del 
aprendizaje durante el feedback. La técnica del “feedback tipo sándwich” -en la 
que el feedback negativo (carne) se sitúa entre dos capas de feedback positivo (el 
pan)- es probablemente el modelo más conocido de feedback en los círculos de 
desarrollo profesional, y es, potencialmente, uno de los planteamientos más 
dañinos a la hora de fomentar unas buenas prácticas (Molloy, 2010). Su propio 
diseño revela el modo en que los educadores consideran el feedback, y vale la 
pena desmembrar, capa a capa, los mensajes que esto transmite a los sujetos del 
aprendizaje. En el modelo de feedback tipo sándwich, al educador se le asigna la 
tarea de hacer el sándwich y repartirlo, mientras que los alumnos deben 
digerirlo. Implícitamente, esta analogía subestima la capacidad de actuación del 
alumno. La parte más dura del “feedback negativo” se considera como la carne 
que hay en medio. Está encajonada (o suavizada) por las rebanadas de “pan”, 
que constituyen el “feedback positivo” sobre el desempeño. La lógica es, por 
supuesto, que si engatusas al alumno con halagos y luego lo calmas con más 
halagos será más fácil que digiera las críticas que median entre los elogios. Es un 
modelo que se basa en engatusar. 


El propio hecho de emplear los términos de “feedback positivo” y “feedback 
negativo” transmite a los alumnos un mensaje no tan sutil que consiste en que el 
halago es positivo y útil y que subrayar un aspecto del desempeño que necesita 
mejora es negativo. Por el contrario, la investigación sobre feedback sugiere que 
el halago puede que no sea de ayuda y que una información rigurosa sobre el 
desempeño es lo más deseable y eficaz (Shute, V. J., 2008). La síntesis de 
estudios de Kohn (1999) sobre el halago concluye que la gente en realidad 
realiza un peor trabajo cuando se la bombardea con halagos, calificaciones u 
otros incentivos. 


Se ha producido una considerable reforma en la educación en las escuelas e 
institutos con el objeto de evitar que se critique y se compare el rendimiento de 
los alumnos entre sí, que han sido reemplazadas por la práctica del halago. De 
modo que no resulta sorprendente que los sujetos del aprendizaje, cuando pasan 
a la educación superior o a los entornos de aprendizaje laborales, se sientan poco 
preparados para procesar la información que se formula con el propósito de 
mejorar. Para estos aprendices, el sistema psicológico inmune se ve forzado a ir 
a toda marcha, dado que estos individuos tal vez carezcan de orientación y de 
práctica en materia de cómo usar estos juicios para introducir un cambio 
positivo. 


Irónicamente, si revisamos la definición de feedback que propusimos en el 
Capítulo 1, y nos remontamos a los tres principios expuestos por Sadler (1989), 
veremos que la carne del sándwich es la única parte de esa conjunción que 
podría realmente definirse como un aspecto del feedback. Es la carne del medio 
lo que supone un reto para el alumno a la hora de mejorar su práctica. De modo 
que si nos ceñimos a la terminología reduccionista de positivo y negativo, ¿no 
debería acaso ser la carne el elemento “positivo”, justamente? 


El otro problema con el feedback tipo sándwich, a parte de su intento de 
disfrazar la información útil para ayudar a los alumnos en su aprendizaje, es que 
los alumnos aprenden rápidamente a anticipar el ritual lingúístico (Molloy, 
2010). Los alumnos han reportado que estas predecibles rutinas alteran la 
autenticidad del intercambio (imparten información) y por tanto es probable que 
una estricta adherencia a modelos como el de tipo sándwich inviten a una 
respuesta igualmente “cosmética” por parte de los alumnos durante los 
encuentros de feedback (Molloy, 2009). 


Ende (1983) reconocía el peligro inherente presente en que los educadores 
anticipen una respuesta emocional en los alumnos mediante el feedback. Él 
acuñó el concepto de “feedback de convergencia”, en el que el educador no 
plantea cuestiones de rendimiento importantes por miedo a generar una reacción 
negativa por parte del alumno. El alumno, temiendo un comentario negativo, 


puede que apoye y refuerce esta evitación del profesor, que no “dice las cosas tal 
y como son”. El mensaje y el potencial para el aprendizaje que esto conlleva 
puede perderse, dada la percepción del feedback en tanto que juicio que supone 
una amenaza para la autoeficacia del sujeto del aprendizaje. Como señaló 
Hounsell (1987:117): 


[Los alumnos pueden] quedarse encerrados en un ciclo de carencia en lo tocante 
al feedback constructivo. Dado que el feedback no logra conectar con ellos, llega 
a considerarse como insignificante o no válido, de modo que no se le presta 
atención. Al mismo tiempo, la actividad dentro de la que se enmarca se 
considera cada vez más como poco satisfactoria, de modo que se aborda a la 
ligera, y así se van reduciendo las posibilidades de poder aprehender un 
concepto más apropiado del mismo. 


Parece que a quienes diseñan modelos de feedback les gusta la metáfora de la 
ingestión y la digestión. La píldora azucarada es otra analogía que describe una 
manera de hacer que un agente de gusto amargo (aunque útil para el usuario) sea 
de más fácil deglución para el receptor. Una capa de adulación (“feedback 
positivo”) puede calmar el dolor del sujeto del aprendizaje, mientras que el 
ingrediente activo -información sobre cómo se puede mejorar el aprendizaje- 
hace su trabajo. Esto supone una mejora respecto al modelo del sándwich, 
porque al menos la analogía reconoce que la información constructiva sobre el 
rendimiento es en beneficio del sujeto del aprendizaje. La pastilla azucarada 
puede que lo haga pasar mejor al principio, pero de nuevo, el investigador indica 
que los sujetos del aprendizaje son muy espabilados a la hora de identificar un 
juicio honesto (Eva et al., 2012) y que, en cambio, constituye el ritual de 
revestimiento de algo para que se digiera mejor. El azúcar, o reforzar el 
feedback, sigue teniendo una función de disfraz. 


Quizás la función que cumple una pastilla protectora estomacal sea la mejor 
descripción posible para estas prácticas. La pastilla protectora está diseñada para 
disolverse en el intestino delgado, posibilitando la absorción del medicamento, 
de modo que pueda realizar la función para la que fue diseñado. En este modelo, 


tanto el refuerzo (el revestimiento) como los componentes correctivos del 
feedback (medicamento) juegan un papel. Ambos son ingredientes activos a la 
hora de hacer que la medicina sea eficaz, no rellenan ni disfrazan, sino que están 
diseñados para proteger las emociones del receptor. En todo caso, estas medidas 
compensatorias o protectoras de endulce consideran que los sujetos del 
aprendizaje carecen de la capacidad de demandar y escuchar mensajes que 
puedan resultar un reto para ellos. Pone límites a lo que creemos que son capaces 
de hacer. 


Dar un feedback eficaz no se trata tan solo de cómo estructurar la información 
para hacer que pueda paladearse, también se trata de generar las condiciones y 
desarrollar las competencias que conducen a integrarlo y aplicarlo. Tal vez 
debamos considerar más detenidamente factores tales como la orientación al 
propósito del feedback, la práctica de dar y de recibirlo, la práctica de la 
autoevaluación como una manera de construir confianza en los juicios internos, 
confiar en el educador (en su intención de ayudar) y en pro de una mejor 
construcción del conocimiento de los estándares para la práctica por parte del 
sujeto del aprendizaje. 


Gracias al uso de estas estrategias aumentan nuestras posibilidades de construir 
unos sólidos sujetos del aprendizaje, capaces de pedir y usar el feedback, en vez 
de unos sujetos del aprendizaje con una frágil confianza en sí mismos y con unos 
sistemas psicológicos inmunes excesivamente activos que no dejan que nada les 
influya. 


Las elecciones y habilidades lingúísticas del educador 


El lenguaje del feedback tiene un impacto en el modo en que los sujetos del 
aprendizaje escuchan e interpretan los mensajes. El efecto de las elecciones 
lingúísticas en el feedback, tanto en el modo escrito como oral, se analizarán en 
el Capítulo 5 y en el Capítulo 7. Uno de los peligros que entraña la situación que 
consiste en que una persona con mayor autoridad le brinde información sobre su 


desempeño a una persona dotada de menor autoridad y menos experimentada es 
la creación de una transmisión de información unidireccional. Esta dinámica 
lingúística puede ser particularmente improductiva si los educadores utilizan un 
tono de voz sentencioso o autoritario en el feedback. Esta modalidad de 
“comunicación” del intercambio de información sobre el desempeño implica que 
no se puede discrepar del punto de vista del educador. 


Hay estudios sobre el feedback en la educación profesional que han subrayado la 
influencia negativa del poder del profesor sobre la confianza y el aprendizaje de 
los alumnos (Ende, 1983; Molloy y Clarke, 2005; Carless, 2009). Incluso una 
única evaluación mediocre puede tener un impacto devastador sobre el futuro del 
alumno en términos de la especialidad que escoja o de las actividades a las que 
decida dedicarse. 


Este lenguaje sitúa la información de feedback como un hecho, en vez de como 
un constructo subjetivo que puede negociarse con el aprendiz. La trampa de usar 
este tono es que puede inhibir la capacidad de actuación del aprendiz, de 
comparar y de otorgarle sentido a los juicios internos y externos. Carless (2009) 
subraya la “finalidad” de los comentarios verbales o escritos unidireccionales 
que no invitan a ninguna modificación por parte del aprendiz. Boud (1995, 
siguiendo a Rorty, 1989) denomina a este fenómeno como “vocabulario 
sentencioso” y critica su uso, al dejarle sin espacio para la maniobra o la 
autorregulación. 


Para complicar todavía más esta cuestión tan real del poder del educador o del 
experto en el feedback, los estudios han mostrado que los sujetos del aprendizaje 
a menudo son cómplices de generar esta transmisión unidireccional de 
información (Molloy, 2009). Evitan las oportunidades para el autoanálisis, tratan 
de “no correr el riesgo” por no arriesgarse a que su propia percepción se revele 
como imprecisa. Además, muchos alumnos, particularmente aquellos que están 
implicados en el aprendizaje en entornos de prácticas profesionales, han sido 
condicionados para parecer deferentes, aunque puede que sean más perceptivos 
que el profesor o supervisor de turno. La cultura práctica profesional tiene una 


significativa relación en las prácticas de aprendizaje de los alumnos y esta 
expectativa implícita de mostrar “deferencia hacia el experto” forma parte del 
currículo oculto dentro del ámbito profesional. 


Para tener en cuenta esta cultura de la deferencia, puede que los profesores 
deban animar a los alumnos a tomar una posición activa de un modo auténtico, 
de forma que puedan hablar con mayor honestidad desde su propia experiencia. 
Por ejemplo, diciendo “Sólo tu puedes saber qué pasaba por tu mente, de modo 
que eso te ayude a pensar en qué momento falló tu razonamiento ¿podemos 
hablar de tu proceso de pensamiento mientras examinabas al paciente?” puede 
ser un modo de espolear la reflexión y valorar el juicio del sujeto del 
aprendizaje. 


Estos estímulos del educador pueden animar a los alumnos a incorporar estos 
hábitos de autocuestionamiento en su propia práctica (Borrell-Carrió y Epstein, 
2004). Por ejemplo, puede que los sujetos del aprendizaje se pregunten a sí 
mismos: “¿Cómo pudo afectar mi experiencia previa a mis acciones con este 
paciente?” o “¿Por qué habría de confiar en lo que dice un compañero sobre mi 
manera de manejar esta situación?”. Las cuestiones planteadas dentro de un 
intercambio de feedback pueden actuar como una forma de modelado para que 
los sujetos del aprendizaje adopten esta instancia reflexiva continua. Esta 
capacidad es conocida como “autosupervisión” o “mindfulness” (Epstein et al., 
2008; Moulton y Epstein, 2011). 


Generar las condiciones que conduzcan al feedback 


Este capítulo ha subrayado que el feedback es un asunto intrínsecamente 
emocional por su enfoque en el sujeto del aprendizaje y en cómo este debe 
mejorar para llegar a un determinado estándar. Cuando se produce una 
discrepancia entre el juicio interno y externo, es probable que se produzca cierta 
sensación de incomodidad por parte del sujeto del aprendizaje. En particular, 
aquellos que consideran la pericia o la competencia como una entidad fija es más 
probable que interpreten el feedback constructivo como una amenaza para el yo. 
Centrándose en el propósito del feedback, y también por medio de oportunidades 
prácticas para pedir y usar feedback, se espera que los sujetos empiecen a 
construir sistemas internos de juicio cada vez más aptos y que estén abiertos a 
pedir e interpretar datos externos alternativos que puedan ampliar su aprendizaje. 


Desgraciadamente, el reconocimiento de la naturaleza emocional del feedback 
ha resultado en la generación de modelos y de prácticas dirigidas por el educador 
que socavan el verdadero propósito del feedback. Esencialmente, estas prácticas 
de feedback que indican que este debe realizarse “muy suavemente” se predican 
en base al miedo a estimular una respuesta emocional por parte del sujeto del 
aprendizaje, y por tanto entierran los mensajes constructivos importantes que 
este tendría que incorporar en su práctica subsiguiente. 


La Tabla 4.2 resume las dimensiones que los educadores puede que consideren 
cuando formulan el feedback en un programa. Están divididas en características 
macro y micro que hay que considerar a nivel de la programación, o elementos 
in situ que pueden estar vinculados con la eficacia del feedback. Estos elementos 
permiten crear un marco reflexivo para que los educadores consideren sus 
prácticas de feedback desde una perspectiva anticipatoria o preparatoria (antes 
del encuentro con el alumno) hasta llegar al momento en el que trabajan ya con 
el sujeto dentro del episodio de feedback. Este marco les anima a incorporar 
hábitos reflexivos para considerar el impacto que tiene lo que hacen en el 
aprendizaje de los alumnos. En otras palabras, estamos animando a los 
educadores a incorporar prácticas de feedback consciente. 


En el marco de este trabajo reflexivo, se hace hincapié en varias consideraciones, 
que incluyen el diseño del programa en pro de la capacidad de actuación del 
alumno, la simetría de poder, el contenido del mensaje, la referencia al futuro y a 
estrategias claras de mejora. Si los alumnos se implican en este modelo de 
feedback, en el que actúan como agentes, anticipamos que este pueda basarse en 
el diálogo honesto, en vez de en una serie de trucos retóricos que lo consideren 
como un mecanismo para minimizar el daño. Este abierto intercambio debe 
significar que los sujetos del aprendizaje tengan un concepto claro de lo que 
están tratando de lograr (el objetivo de rendimiento) y cómo su propia tarea se 
mide con el objetivo. Sea como sea, sabemos gracias a la bibliografía existente 
que hablar abiertamente por el bien del sujeto del aprendizaje -“a veces tienes 
que ser cruel para ser amable” o “los alumnos aprenden mejor de profesores que 
les plantean retos”- raramente se logra. 


Mantener una conversación en torno a la información sobre su desempeño que 
incluya el análisis de las carencias requiere sensibilidad, y sin duda de 
competencias y experiencia tanto por parte de los alumnos como por parte de los 
profesores para hacer que funcione. Requiere no solo comentarios sobre el 
trabajo de los alumnos, sino un compromiso por mostrar qué aspecto puede tener 
el objetivo de rendimiento y cuáles podrían ser las consecuencias si los sujetos 
del aprendizaje no adoptaran los comportamientos deseados. Por ejemplo, “si 
llamas a los pacientes por su nombre durante la primera consulta, sin que te 
hayan invitado a hacerlo, esto puede ser interpretado como un gesto de mala 
educación o como una falta de respeto. Creo que suele ser mejor llamarles de 
“usted” al principio, y más tarde modificarlo y emplear un registro menos formal 
si el paciente te invita a hacerlo”. 


Como subrayamos con anterioridad en este mismo capítulo, la tendencia a 
adoptar una actitud defensiva por parte de los sujetos de aprendizaje 
probablemente se intensifica si su autovaloración difiere de la valoración 
externa. Además, la actitud defensiva puede exacerbarse cuando el sujeto está 
invirtiendo de forma significativa en llegar a los estándares. Por ejemplo, puede 
que el aprendiz no esté tan preocupado por los promedios de un examen teórico 


en el que invirtió poca preparación/estudio, pero quede devastado si recibe una 
mal feedback sobre sus prácticas de aula cuando ha estado trabajando mucho en 
ellas, comprometido en mejorar, y empezando a sentir cierta identidad 
profesional. En estas circunstancias, los factores tales como la credibilidad 
otorgada al educador por parte del alumno (Eva et al., 2012), la confianza en la 
relación de aprendizaje (Carless, 2009), que el feedback se dé de forma 
temporizada (Hattie y Timperley, 2007), cuál sea su articulación (Molloy, 2009) 
y el nivel de apoyo que se haya brindado antes y después del encuentro de 
feedback (Nicol y Macfarlane-Dick, 2006) es probable que influyan en el modo 
en que se recibe el mensaje y en cómo se integra en la práctica. 


La importancia de la orientación del aprendiz hacia la finalidad que tiene el 
feedback es, posiblemente, el factor que más se suele pasar por alto en el 
discurso en torno a la fragilidad del sujeto en la recepción del feedback, como lo 
es la importancia de brindarles oportunidades para practicar el dar y recibir 
feedback en entornos no amenazadores y de bajo riesgo, por ejemplo, con 
compañeros (Ladyshewsky, 2006). Si los aprendices creen que el feedback es un 
proceso que es en su propio beneficio y que pretende ayudarles, y no una 
práctica impuesta sobre ellos por parte de una especie de “porteroseducadores”, 
la tendencia defensiva se puede llegar a superar. Henderson et al. (2005) 
publicaron un artículo sobre la necesidad de orientar a los sujetos del aprendizaje 
hacia el propósito y la práctica del feedback en el entorno académico, de modo 
que los encuentros de feedback en el lugar de trabajo no se consideraran como 
algo que solo encaja con los más osados. Carless, en el Capítulo 6 de este libro 
también subraya la importancia de construir la relación educativa en base a la 
confianza. 


Quizás ambas partes puedan permitirse tener unos encuentros de feedback más 
directos en los que se establezca la confianza mutua, y en los que los sujetos 
experimenten en mayor medida los beneficios del feedback para construir sus 
capacidades. Generar un feedback que sea cuidadoso y a la vez constituya un 
reto no es una empresa fácil, y requiere de “educadores conscientes”, que 
respondan a las reacciones del sujeto de aprendizaje y a los resultados de su 
desempeño. 


Tabla 4.2. Marco para considerar las dimensiones emocionales del feedback 


DIMENSIONES A CONSIDERAR CUANDO SE DA EL FEEDBACK 


MACRODIMENSIONES 


Orientar a los alumnos hacia el propósito del feedback en tanto que herramiel 


Brindar oportunidades para que los aprendices soliciten feedback, incluyendc 


Expresar unas expectativas claras respecto a la autoevaluación del sujeto del . 


Continuidad de la relación entre sujeto del aprendizaje-educador. 


Oportunidades para repetir la tarea y mejorar el rendimiento. 


Fuente de feedback externo 


Modalidad de intercambio de información: verbal, escrita, grabación audiovi: 


Localización del intercambio de feedback 


Temporizar el feedback 


Flujo de información (conversación unidireccional o bidireccional). 


Dinámicas de poder/posicionamiento (contenido verbal). 


Dinámicas de poder/posicionamiento (no verbales). 


La receptividad del educador ante las aportaciones del alumno. 


Contenido (equilibrar los comentarios vinculados a la confirmación de los as] 


Datos específicos que sostengan los datos (provisión de ejemplos de comport 


Estrategias de mejora (referencias al futuro) 


Resumir/aclarar el significado compartido 


Conclusión 


Las emociones son parte del aprendizaje, y por tanto son también parte del 
feedback. Los estudios psicológicos nos muestran que ciertas emociones, cuando 
van acompañadas de determinados niveles de excitación o de estrés, pueden 
dificultar el aprendizaje y el rendimiento. Como se ha mostrado aquí, las 
prácticas de feedback a menudo no cuadran con su propósito. La anticipación de 
las reacciones emocionales de los sujetos del aprendizaje parece haber 
paralizado la honestidad de los educadores, y ha reducido los encuentros de 
feedback verbal cara a cara a unos rituales lingiiísticos predecibles en los que no 
es mucho lo que se dice. Los mensajes disfrazados, como los que promueven 
modelos como el del feedback tipo sándwich, sitúan a los sujetos del aprendizaje 
como incapaces de digerir y otorgar sentido a la información que les brinda 
sobre su desempeño. 


Y dado este volumen de elogio tan indiscriminadamente brillante que se produce 
en nuestras aulas y lugares de trabajo, no hay por qué sorprenderse de que los 
sujetos del aprendizaje se sientan heridos cuando escuchan un feedback 
constructivo sobre cómo podrían mejorar su trabajo. En tales casos, los 
mecanismos de defensa, denominados por Gilbert y Wilson (2000) como el 
“sistema psicológico inmune”, se activan para proteger el juicio interno del 
sujeto del aprendizaje. Esta incomodidad, vinculada con la disonancia entre el 
juicio interno y externo, puede conducir a los sujetos del aprendizaje a evitar las 
oportunidades para el feedback o subestimarlas. 


Los sujetos del aprendizaje deben practicar el otorgar sentido a sus propios 
juicios internos y cómo sopesarlos con los externos. Esto, a lo largo del tiempo, 
posibilitará que los calibren y que gocen de una confianza creciente en la 
autosupervisión y la petición de feedback a otras fuentes, además del profesor. 


Los educadores deben diseñar el feedback tanto a nivel de la programación como 


a nivel de una serie de episodios que sirvan para empoderar a los sujetos del 
aprendizaje para que sean agentes activos del proceso. También deben implicarse 
en primera persona en un ciclo de reflexión continua para medir el impacto de su 
feedback en los resultados de aprendizaje. 


La meta del feedback es contribuir a construir unos sujetos del aprendizaje 
sólidos, no solo en pro del objetivo final de que se desenvuelvan bien o 
extremadamente bien en el entorno formal de la educación. Queremos contribuir 
a Crear unos sujetos del aprendizaje conscientes, que tengan la capacidad de 
autosupervisarse y estén motivados para usar el feedback proveniente de 
múltiples fuentes en su lugar de trabajo. 


1 El concepto de “rostro” se emplea en numerosas ocasiones a lo largo del 
presente libro. Es un término sociológico que alude al prestigio o a la 
dignidad asociada a una persona; depende de la dimensión social y 
relacional de la misma y se vincula con su identidad [N. de la "Trad.]. 


Consideraciones socioculturales del feedback 


El impacto de la globalización, en la educación y en los lugares de trabajo, está 
generando que se haga cada vez más énfasis en el papel de la comunicación en el 
currículo profesional. Los educadores deben incorporar competencias 
funcionales, profesionales y técnicas, a las competencias explícitas de 
comunicación. La diversidad cultural de los alumnos y profesores subraya la 
necesidad de que los planteamientos de feedback deconstruyan y tomen en 
cuenta los factores culturales que influyen en la provisión de un feedback eficaz, 
eficiente y accesible en conjunción con las dimensiones personales, pedagógicas 
y profesionales de la enseñanza y el aprendizaje. Para añadir todavía más 
complejidad al asunto, los informes nacionales universitarios (como hacen notar 
Boud y Molloy en el Capítulo 1) constatan que el feedback es un aspecto que los 
alumnos evalúan como negativo. Para abordarlo, se están definiendo nuevas 
perspectivas sobre ello e integrándose en las estrategias de enseñanza y 
aprendizaje eficaz, tal y como se ha ido ilustrando a lo largo de este libro. 


Basándose en ese trabajo, los autores de este capítulo introducen una dimensión 
del feedback que no había sido considerada previamente, que es la de la 
alfabetización sociocultural. Ayudar a los alumnos a lograr una competencia 
profesional a través del desarrollo de la alfabetización sociocultural es crucial 
para construir unos procesos eficaces de feedback en el ciclo de enseñanza y 
aprendizaje, y generar unas aplicaciones profesionales apropiadas del 
conocimiento propositivo. 


Examinaremos los factores sociales, culturales y del lugar de trabajo que tienen 


un impacto en el contenido, la entrega y la recepción del feedback tanto desde la 
perspectiva del educador como del alumno, en relación a las necesidades de los 
alumnos culturalmente diversos que interaccionan en grupos de compañeros y 
usuarios multiculturales en los entornos profesionales. Algo esencial de nuestro 
planteamiento es que todos los alumnos, independientemente de su bagaje 
etnolingúístico y cultural, llegan en tanto que neófitos a los entornos de 
aprendizaje laboral de las prácticas profesionales. Hacemos hincapié en los 
vínculos entre las experiencias de socialización de los alumnos y las funciones 
culturales y lingúísticas específicas de las prácticas laborales. 


Aunque nuestras propias experiencias y los ejemplos en los que nos basamos 
para este capítulo se localizan en entornos médicos de aprendizaje, el marco 
sociocultural del feedback que presentamos tiene amplias aplicaciones en todas 
las prácticas profesionales. Subrayamos un planteamiento para el desarrollo en el 
lugar de trabajo que integra competencias y planteamientos que provienen de 
dos disciplinas distintas; el aprendizaje integrado en el trabajo y la lingiiística 
aplicada. Se analizan tanto los planteamientos “macro” (estructura global) como 
los “micro” (deconstrucción detallada) del feedback y se presentan escenarios de 
caso que ilustran las aplicaciones del marco de la práctica de la enseñanza y el 
aprendizaje. 


El feedback en los contextos de aprendizaje profesional 


Aunque existen muchos recursos sobre el feedback, parece no existir un 
consenso claro en torno a la definición del mismo en la educación profesional, y 
contamos con diversos modelos teóricos y de explicación para brindar y 
responder a este (Ende, 1983, Nicol y Macfarlane-Dick, 2006). La variabilidad 
en el tipo, cantidad, calidad y temporización de la provisión de feedback a los 
alumnos también es evidente (Molloy y Clarke, 2005). A pesar de las aparentes 
discrepancias en la práctica, numerosos estudios atestiguan la significativa 
contribución que supone el feedback para la experiencia de la enseñanza 
profesional y para los resultados de los alumnos (por ejemplo Norcini y Burch, 
2007). Aun así, las complejidades de los entornos de aprendizaje laborales 
constituyen un reto constante para la estrategia de feedback. Las incoherencias 
entre las experiencias de enseñanza y aprendizaje persisten, unidas a múltiples 
factores, tales como contar con un tiempo y recursos limitados y a menudo solo 
con una comunicación mínima entre los tutores de la facultad y los supervisores 
de las prácticas. 


El modo en que se estructura y se percibe el feedback se ve influenciado no solo 
por las demandas concretas de los entornos específicos de trabajo, sino también 
por la interacción y relación entre el profesor y el sujeto del aprendizaje, que se 
sitúa en lo que, a menudo, se considera como un sistema de aprendizaje para 
principiantes. En la práctica médica, por ejemplo, el sujeto del aprendizaje 
profesional no solo debe adquirir el conocimiento del contenido y las 
competencias específicas de la cultura médica, sino que debe construir 
relaciones eficaces tanto con los colegas como con los pacientes. 


Moss y McManus (1992) determinaron que los alumnos estimaban que las 
interacciones con el personal médico más experimentado les generaban una 
especial ansiedad, posiblemente en conjunción con los métodos de feedback 
intimidatorios de algunos médicos especialistas y la experiencia misma de tener 
que desplegar públicamente sus conocimientos. Y en cambio, la tendencia de los 
educadores a suavizar sus correcciones como estrategia para preservar la 


autoestima de los alumnos y su autonomía en el aprendizaje ha conducido a la 
dificultad del sujeto en prácticas para reconocer el feedback hasta el punto de 
malinterpretarlo (Ende et al., 1995). Frecuentemente, los expertos experimentan 
cierta dificultad en comunicar explícitamente su conocimiento tácito y actitudes, 
haciendo del feedback algo “críptico y desligado del contexto” (Haber y 
Lingard, 2001). 


Las interacciones entre las tradiciones lingúísticas, cognitivas y sociales 
constituyen un reto para la comprensión del feedback y sus procesos tanto para 
el alumno, como para el educador y el profesional, en conjunción con las 
demandas de los entornos laborales. En Australia, el Reino Unido, Canadá y los 
Estados Unidos, el personal vinculado a la salud, cada vez más globalizado, 
refleja también la comunidad multicultural a la que atienden los hospitales y 
clínicas. Aunque la aculturación en una identidad profesional homogénea sea 
una meta, tanto los educadores como los sujetos del aprendizaje deben adaptarse 
a una diversidad cultural significativa durante su formación médica, cosa que 
representa un importante desafío. 


En este capítulo brindamos un marco para que los educadores expliciten durante 
el feedback las reglas, prácticas y culturas propias de la profesión, incluyendo las 
estrategias discursivas orientadas a capacitar a los aprendices para que participen 
eficazmente en la conversación de feedback y adquieran las competencias 
profesionales. 


Fomentar la interacción positiva en la experiencia de enseñanza y aprendizaje 
para apoyar el diálogo entre el sujeto del aprendizaje y el educador es esencial en 
el proceso de feedback, particularmente en las culturas laborales dotadas de unas 
fuertes tradiciones orales en materia de aprendizaje, como es el caso de la 
práctica médica. Una reciente investigación apoya la idea de la “conversación de 
feedback” en tanto que una herramienta principal para el supervisor médico 
(Webb et al., 2009). Sea como sea, existen pocas fuentes accesibles que brinden 
a los educadores estrategias explícitas para deconstruir y ser conscientes de las 
dimensiones culturales de su práctica en dichas conversaciones. 


La competencia sociocultural e interaccional en el feedback 


Al establecer vínculos entre el lenguaje y la cultura profesional, Perákylá y 
Vehviláinen (2003) se refieren a las reservas profesionales de conocimientos 
interaccionales (stocks of international knowledge) como al “conocimiento 
organizado (teorías o modelos concepturales) que atañen a la interacción, 
compartidas por determinadas profesiones o profesionales”. En otras palabras, 
los profesionales operan con unas cualidades propias (esto es, conocimientos, 
competencias y comportamientos) y patrones lingúísticos y de discurso 
preferidos de su profesión, que pueden contemplarse como una cultura 
profesional distintiva. 


El hincapié que hacen Lave y Wenger (1991) en la práctica sociocultural del 
aprendizaje refuerza el papel del lenguaje y la cultura en la adquisición de 
competencias de la profesión. Con el tiempo, y a través de un proceso de 
socialización, los sujetos vocacionales del aprendizaje adquieren lo que se ha 
denominado “reserva de conocimiento interaccional” para poder participar y 
ejercer eficazmente su profesión. Algunos de los estimuladores clave de este 
proceso son la exposición a nuevos entornos de aprendizaje, a estilos didácticos, 
a carga de trabajo, y a las expectativas de rendimiento. Hay otras influencias del 
aprendizaje profesional y del desempeño de los alumnos, que comprenden los 
factores culturales en la comunicación en el lugar de trabajo y los 
comportamientos, el acceso a las oportunidades médicas de aprendizaje y el 
papel de la comunicación en la evaluación. 


Aunque los educadores suelen reconocer la existencia de errores en los 
escenarios de competencias profesionales, no suelen lograr identificar y 
reaccionar con eficacia ante el comportamiento del alumno que está en conflicto 
con el contexto de aprendizaje. A menudo se considera que aquellos alumnos 
que experimentan un conflicto sociocultural con su contexto de aprendizaje, 
particularmente cuando están emplazados en los entornos de prácticas laborales, 
tienen problemas con la comunicación, el comportamiento o la actitud, de modo 
que el feedback normalmente se centra en abordar sus déficits en vez de en los 


recursos para el aprendizaje. 


Defendemos, en la línea de Haber y Lingard (2001) la necesidad de urgir a los 
educadores a que comuniquen a los aprendices cómo el contexto influye en la 
selección y la apropiación de conocimiento en la práctica profesional, y que les 
expliciten las reglas tácitas de la práctica y garanticen que los alumnos 
comprenden la relevancia del feedback. 


Teniendo en cuenta algunos de los prevalentes retos de tipo sociocultural a los 
que se enfrentan los educadores, se necesitan herramientas para: 


1. Comprender la no participación o pasividad y apoyar una asertividad eficaz en 
el lugar de trabajo. 


2. Posibilitar una negociación exitosa de las jerarquías no explícitas en el lugar 
de trabajo. 


3. Aumentar la “organización” en materia de las tareas profesionales específicas; 
por ejemplo, la toma de la historia del paciente y presentarle la información a un 
colega en el entorno clínico. 


4. Dar ejemplos de empatía, de una “buena” relación con el paciente y de cómo 
reconfortarle. 


5. Deconstruir todo desajuste entre las expectativas y normas profesionales y del 
lugar de trabajo, y la experiencia culturalmente mediada, las ideas preconcebidas 


O las expectativas del sujeto del aprendizaje, tanto si son alumnos que conocen la 
lengua, como si son de fuera del país, o si son alumnos locales en proceso de 
aculturación en las directrices de un nuevo espacio de trabajo. 


Un marco sociocultural que guíe la práctica del feedback en el aprendizaje 
dentro del entorno profesional 


Se han deconstruido y subrayado los marcos organizacionales de las tareas 
profesionales y las competencias comunicativas específicas en varios entornos. 
La mayoría de las evaluaciones profesionales formales e informales que usan 
métodos observacionales requieren que el feedback se estructure de acuerdo a 
las competencias curriculares (Saedon et al., 2009). Este feedback puede abordar 
un desempeño pobre o los déficits en cuanto a las competencias y/o el 
comportamiento profesional, al tiempo que incorpora aspectos positivos del 
mismo. La gestión de tales planteamientos generalmente está estructurada y es 
positiva, y rara vez incorpora el reconocimiento y la gestión por parte del 
alumno de las dimensiones sociales y culturales de la práctica en el lugar de 
trabajo, tanto en vistas de su desempeño como de su comportamiento. 


Los marcos existentes no “despliegan” ni integran en las conversaciones de 
feedback los sistemas de valores socioculturales que subyacen al sujeto del 
aprendizaje o los patrones culturalmente mediados de comunicación que pueden 
impedir el aprendizaje o el desempeño en el lugar de trabajo. No ilustran cómo 
intervenir en el sistema de valores socioculturales del sujeto para que este pueda 
moverse de forma fluida dentro de un feedback complejo y sensible de un modo 
que sostenga la interpretación del mismo que realiza el sujeto del aprendizaje y 
facilite y fomente una acción subsiguiente que sea apropiada. 


Nuestro marco para el feedback dota al educador y al sujeto del aprendizaje de 
una estrategia para interpretar las dimensiones socioculturales del aprendizaje 
con un enfoque y un método propios del feedback, y posibilita que se produzca 
una conversación eficaz que mejore el aprendizaje y apoye la participación y el 
desarrollo profesional. Nos referimos a ese marco como el Marco de Feedback 
Sociocultural o SCFF, por sus siglas en inglés (Sociocultural Feedback 
Framework) (Figura 5.1). El SCFF subraya tres importantes dimensiones del 
contexto de aprendizaje que tienen un impacto en la conversación de feedback: 


*El metadiscurso (a saber, la “charla”. 
*Las fuentes (a saber, los “participantes”). 


«Los sistemas socioculturales. 


Estas dimensiones se identifican en la parte izquierda de la Figura 5.1 y se 
explican en el siguiente apartado. Mostramos cómo todas las prácticas de 
feedback se apoyan en la competencia sociocultural, como indican las 
investigaciones previas sobre la formación de la identidad profesional (Webb et 
al., 2009). 


Figura 5.1. El Marco sociocultural del feedback (SCFE) 
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1. El “metadiscurso” del feedback 


El metadiscurso es la “charla sobre la charla”, es decir, “los medios que se 
emplean para hacer que el contenido proposicional sea coherente, inteligible y 
persuasivo para una determinada audiencia” (Hyland, 2005:39). Los hablantes 
utilizan varios dispositivos para acordar un sentido, organizar y hacer hincapié 
en determinadas ideas; por ejemplo: fijar cuáles son las intenciones (“me 
gustaría introducir otra cuestión”, “para resumir”); para valorar o calificar la 
información “puede que”, “parece que”, “en mi opinión”); para mostrar la 
conexión existente entre ideas (“por tanto”, “además””); para intensificar o 
enfatizar información (“lo que es muy importante es...”, “queda claro que”, “creo 


que esto es esencial”). 


Algo particularmente relevante para el marco sociocultural es que el 
metadiscurso revela sutilmente las prácticas preferidas por parte de una 
comunidad, así como sus valores e ideas (Hyland, 2005). Los alumnos se ven 
beneficiados por aprender explícitamente cuáles son las estrategias para 
estructurar el contenido y acordar las intenciones presentes en su discurso, y es 
que esto les dota de unos métodos aceptables tanto social como 
profesionalmente para solicitar, recibir y responder al feedback. 


2. Las “fuentes” del feedback 


Hay varios participantes potenciales en el entorno educativo del lugar de trabajo. 
Si atendemos al ejemplo de los entornos médicos, el feedback de los educadores 
está estructurado más formalmente y de modo predecible que el feedback que 
brindan los pacientes o los profesionales de la salud que no están dotados de un 
papel didáctico formal en el hospital. El feedback a menudo es público e 
inmediato, para preservar la seguridad del paciente, al tiempo que garantiza que 
el alumno tenga una cierta aunque limitada responsabilidad para implementar las 


competencias clínicas y estar directamente implicado en el cuidado del paciente. 
El feedback informal también puede ser indirecto y no verbal (por ejemplo, las 
muecas de un paciente pueden indicar que una cánula IV ha sido mal insertada). 
Los educadores deben asegurarse de que los alumnos reconocen y valoran estas 
“otras” interacciones en tanto que feedbacks que sostienen su aprendizaje y de 
que les brindan apoyo adecuado para que puedan incorporarlas activamente, 
aceptarlas y responder de forma apropiada; por ejemplo, reconociendo las 
molestias del paciente. 


3. Los “sistemas socioculturales” que tienen un impacto en el feedback 


Definimos tres sistemas socioculturales que operan dentro del entorno del 
aprendizaje profesional y que tienen un efecto en el enfoque y el método del 
feedback. Primero, el “sistema personal” se refiere a los atributos del sujeto del 
aprendizaje que tienen un impacto en las interacciones de la tríada conformada 
por paciente, sujeto del aprendizaje y educador en el entorno médico. Segundo, 
los “sistemas pedagógicos” se refieren a los modelos educativos que tratan de 
garantizar que las estructuras de aprendizaje del lugar de trabajo sean coherentes 
y se ciñan a “las mejores prácticas”. Tercero, los “sistemas profesionales” 
orientan las estrategias de aprendizaje hacia los estándares de la profesión, que 
comprenden conjuntos de competencias, habilidades y comportamientos. A 
continuación nos detendremos brevemente en cada una de ellas. 


«Los “sistemas personales” suelen evolucionar partiendo de las experiencias 
previas de tipo cultural, y tienen un impacto en los planteamientos del aprendiz a 
la hora de participar en el feedback. Las experiencias educativas previas influyen 
en los planteamientos que tenga el alumno de las tareas de aprendizaje en el 
lugar de trabajo, de modo que el feedback debe contribuir a la comprensión del 
alumno de las oportunidades de aprendizaje en este entorno profesional. Las 
expectativas del sujeto del aprendizaje influyen en las actitudes y su receptividad 
ante a el feedback y los educadores deben entender cuáles son las ambiciones de 
los alumnos para poder moldear su feedback de acuerdo con ellas. La 
competencia interaccional (que combina habilidades lingúísticas y culturales) 


influye en la habilidad para desarrollar unas relaciones cooperativas entre los 
participantes del entorno de aprendizaje laboral, de modo que el feedback debe 
nutrir estrategias para interaccionar y comunicarse de forma eficaz con los 
colegas y pacientes y crear unas oportunidades de aprendizaje deseables. 
Finalmente, el esquema cognitivo son conceptualizaciones del conocimiento, de 
las unidades cognitivas o los modelos mentales de la experiencia de uno y las 
creencias o prácticas que le permiten codificar o dotar de sentido las 
experiencias culturales y sociales (Sharifian, 2003). La adquisición de 
conocimientos profesionales y de pericia por parte de los alumnos requiere que 
accedan a experiencias laborales relevantes y desplieguen las costumbres 
culturales y sociales propias de la práctica del lugar de trabajo, y esto es algo que 
debe construirse en base a las devoluciones que se les brindan. 


«Los “sistemas pedagógicos” influyen de forma significativa en las expectativas 
que se tengan de la práctica de feedback. Dado que los resultados de aprendizaje, 
las tareas de evaluación y los criterios de valoración suelen generarse en el 
ámbito universitario, y son distintas a la práctica profesional, puede existir una 
tensión entre el sistema educativo idealizado y la realidad de los contextos de 
aprendizaje laborales (Billett, 2009). La cultura pedagógica del lugar de trabajo 
vinculado al ámbito de la salud, por ejemplo, es un híbrido entre la idealizada 
universidad y los universos reales de trabajo e incluye lo que se entiende por 
mejores prácticas de feedback, moldeadas por las limitaciones del ámbito 
sanitario y de tiempo y las perspectivas históricas que se tengan en torno a la 
eficacia. Los educadores deben reajustar las expectativas de los alumnos sobre el 
aprendizaje con la realidad de la práctica laboral, clarificando los resultados de 
aprendizaje, las tareas que se evaluarán y los estándares de la práctica de 
feedback. 


«Los “sistemas profesionales” añaden una complejidad global a la práctica 
defeedback. Los conocimientos prácticos comprenden no solo la aplicación de 
los conjuntos de competencias profesionales (por ejemplo: el registro de la 
historia médica, el examen físico, la gestión en equipo) sino también participar 
activamente en el “lenguaje de la práctica” (Webb et al., 2009:58). Por ejemplo, 
las jerarquías laborales australianas no siempre se señalan claramente, puede que 
los indicadores diferidos sean sutiles y que la relación entre los supervisores y 
los subordinados se maneje de forma diferente (Hofstede y Minkov, 2010). El 
posicionamiento psicológico, las prácticas de cada institución y la retórica social 
del discurso de la comunidad profesional son la base del desarrollo del 
profesional. Los educadores deben desplegar y hacer explícitas las reglas 


implícitas o normas de pensamiento y actuación que se fundamentan en un 
sistema de valores que es único a cada profesión (Webb et al., 2009). La 
familiarización con los estándares, valores y formas de pertenencia a la 
comunidad de práctica son las bases de la alfabetización cultural que permite una 
socialización profesional segura y eficaz. 


Las conversaciones de feedback: Estructurar la comunicación en el ámbito 
clínico 


El SCFF ofrece un método estándar para hacer que las dimensiones 
socioculturales de aprendizaje y de práctica se ajusten con el feedback. Los 
educadores pueden usar este marco para considerar de forma sistemática la gama 
de factores socioculturales presentes en los niveles del metadiscurso, de las 
fuentes de feedback y los sistemas socioculturales que tienen un impacto 
potencial en el aprendizaje de los alumnos y entonces integrar su análisis de los 
factores socioculturales en un feedback que sea relevante para el alumnado. 


Además, puede que los educadores deban explicitarle al aprendiz las maneras en 
que creamos interacción, sentido y adecuación en la comunicación (Thomas, 
2000). La Figura 5.2 ilustra un marco que sirve de guía para un análisis crítico 
de los componentes culturalmente determinados de la interacción de 
comunicación. 


En este marco (Figura 5.2), el estilo de comunicación se construye por medio del 
uso que hace el hablante de la lengua y los valores y actitudes inherentes, que se 
manifiestan de forma diferente en cada cultura. La orientación hacia el 
colectivismo (el enfoque en la interdependencia y en las metas grupales) o hacia 
el individualismo (un papel y una responsabilidad independientes) influyen en lo 
objetivos prioritarios, la asertividad, la gestión de conflictos y el mantenimiento 
de la armonía. La distancia de poder (la actitud que se tenga hacia la distribución 
desigual de poder) influye en cómo los hablantes se desenvuelven en las 
relaciones, si son educados o formales. El grado de tolerancia ante la 
ambigiúedad describe el grado en que la incertidumbre o la falta de estructura 
sean percibidas como una amenaza. Una baja tolerancia lleva a la ansiedad, a 
evitar la incertidumbre y la necesidad de una estructura detallada, mientras que 
una elevada tolerancia indica una mayor comodidad con las situaciones 
desconocidas y no estructuradas. El centrarse en la tarea versus centrarse en la 
relación describe la percepción de la construcción de las relaciones en tanto que 
base para la realización de la tarea o como algo irrelevante para la misma. Las 


actitudes hacia los roles de género (a saber, el posicionamiento de género) y 
cómo se ponen en práctica estos roles influyen en nuestro estilo de interacción 
profesional y en nuestras prioridades. 


Figura 5. 2. El Marco de comunicación en la interacción (CIF. 
Communication in Interaction Framework) 
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Los investigadores de la comunicación en el ámbito laboral e intercultural han 
identificado que es productivo aplicar estas actitudes y valores culturalmente 
mediados a la comprensión de la forma en que todos los individuos, 
independientemente de su nacionalidad o de su bagaje cultural, operan en su 
entorno de trabajo (Trompenaars y Hampden- Turner, 2010). 


En la Figura 5.2 definimos cinco amplias categorías interaccionales 
(comunicación no verbal, patrones altos/bajos de comunicación del contexto, 
estilo intelectual, gestión de la conversación y registro) con los rasgos 
interaccionales relevantes que conforman un esbozo diseñado para apoyar a los 
educadores de modo que puedan desplegar las prácticas de comunicación 
específicas para: construir el feedback como un diálogo, y para capacitar a los 
alumnos para interaccionar de forma eficaz con diversos agentes presentes en 
sus contextos de aprendizaje laboral. 


A continuación se explican estas categorías y rasgos de la interacción. 


1. Las señales no verbales en la comunicación comprenden la voz en la 
producción de discurso (por ejemplo, la entonación y la insistencia) y el lenguaje 
corporal (por ejemplo, el contacto visual). Estos elementos son importantes para 
establecer y mantener las relaciones interpersonales, gestionar la identidad y 
transmitir actitudes y sentimientos, pero a menudo son interpretados de forma 
diferente entre diversas culturas. Aunque puede que los sujetos del aprendizaje 
sean conscientes de algunos de los significados comunicativos, tal vez no 
comprendan los mensajes diametralmente opuestos asociados a cada señal 
verbal. Por ejemplo, un limitado contacto visual puede ser un signo de distintas 
actitudes, que incluyen la reflexión interna, el desinterés o el respeto. 


2. Los patrones altos o bajos de comunicación en el contexto son característicos 
de cada sociedad o grupo. En un contexto cultural alto, las relaciones a largo 


plazo y las interacciones en un entorno específico generan significados 
compartidos e interpretaciones de la práctica y los conocimientos, de modo que 
la comunicación tiende a ser menos explícitamente verbal, por ejemplo: la 
información no hablada es “transferida implícitamente durante la 
comunicación”. En un contexto cultural bajo, se pone más énfasis en explicitar 
los comportamientos y las creencias, de modo que la comunicación es más literal 
y precisa, por ejemplo: se intercambia mucha información de forma explícita a 
través del mensaje mismo y raramente encontramos nada implícito u oculto. Los 
entornos de trabajo generalmente se consideran como contextos culturales bajos, 
cosa que tiene una serie de consecuencias para los planteamientos de la 
enseñanza y el aprendizaje. 


3. Los estilos intelectuales son considerados por muchos autores como 
específicos de cada cultura y aunque esta visión podría por sí misma conducir a 
una innecesaria estereotipación cultural o de las prácticas cognitivas, nos permite 
reconocer el impacto que tienen las tradiciones culturales sobre el uso de los 
temas, la selección de evidencias y los métodos de razonamiento en la actividad 
intelectual. Muchas profesiones se basan en una cultura oral. Los sujetos deben 
aprender y aplicar los estándares de discurso de su profesión para articular 
eficazmente sus conocimientos y razonamientos en la cultura oral de su lugar de 
trabajo. Esto significa familiarizarse con las formas de estructurra y de organizar 
la información preferidas por la profesión en el discurso hablado. 


4. Los recursos para gestionar las conversaciones son cruciales para que el 
profesional principiante pueda operar eficazmente en el entorno de aprendizaje 
laboral. Cómo supervisar las convenciones de los turnos de habla, la negociación 
de conversaciones con los demás, implementar unas interrupciones socialmente 
aceptables, construir solidaridad y relaciones positivas, y apoyar o cuestionar a 
los demás agentes en las diversas interacciones laborales, son algunos de los 
elementos de la conversación que se realizan por medio de convenciones 
específicas que se dirimen dentro de los contextos profesionales. 


5. El registro describe cómo varía el lenguaje y la comunicación en base al 


contexto social, a nuestra relación con otros hablantes y al objetivo de nuestra 
interacción. La comunicación difiere en el grado de formalidad o informalidad, o 
lo personal o impersonal que sea el encuentro en cuestión, cosa que en parte está 
a su vez determinada por el poder diferencial presente entre los hablantes. 


Normalmente, cuando los aprendices observan por primera vez a un experto 
modelando las tareas del lugar de trabajo, pueden captar que se logran los 
objetivos profesionales o que la tarea se ha hecho bien, pero no suelen ser 
capaces de “identificar” aquellas tareas específicas o estrategias de 
comunicación que les permitirán mejorar su propio desempeño. La 
deconstrucción de la interacción permite a los supervisores y a los sujetos del 
aprendizaje examinar la implementación de la tarea y la comunicación 
concurrente requerida para llegar al conjunto de competencias necesarias para un 
determinado trabajo. Los supervisores a menudo tendrán que enseñar 
explícitamente a los aprendices estrategias de comunicación para iniciar y 
gestionar la conversación de feedback, aportando confianza a aquellos sujetos 
para los que resulte difícil comprender o aceptar dicho proceso. 


El feedback debe ilustrar sobre cómo apropiarse de las creencias, valores e ideas 
subyacentes y seleccionar el lenguaje que se adecúa a las normas profesionales. 
La forma en que estos valores subyacentes y actitudes pueden incorporarse a la 
conversación de feedback y en la comunicación de los individuos en el ámbito 
clínico será analizada en los siguientes casos. 


Escenarios de casos 


Presentamos dos escenarios. Estos escenarios de caso demuestran cómo aplicar 
los marcos (SCFF, incluyendo el CIF) en encuentros entre los alumnos en 
formación y los supervisores. Su aplicación fomenta el desarrollo de una 
estrategia continua para que los supervisores: 


*Deconstruyan los aspectos observables del desempeño del sujeto del 
aprendizaje, ajustando las dimensiones socioculturales al aprendizaje en el lugar 
de trabajo. 


*Guíen el enfoque de las conversaciones de feedback con los alumnos, 
abordando los sistemas socioculturales y los rasgos de la comunicación 
interaccional que, potencialmente, pueden tener un impacto en el desempeño. 


*Organicen por fases las oportunidades de aprendizaje para ayudar a los alumnos 
a Superar las barreras para mejorar su rendimiento. 


Escenario [: EL “SILENCIOSO”: EL ALUMNO NO PARTICIPATIVO 


Contexto de aprendizaje: 


Registro de la historia clínica en una tutoría médica sobre atención al paciente. 


Ken, un alumno visitante de tercer año de Medicina, ha comenzado 
recientemente su primer año de prácticas. El y cinco alumnos más asisten a la 


tutoría semanal de la doctora Karen Clarke sobre atención al paciente. Karen 
ha notado que Ken nunca se ofrece voluntario para tomarle la historia a un 
paciente o para examinarlo. Tampoco responde a buena parte de las preguntas 
que ella plantea, aunque su nivel de conocimientos parece el adecuado. 


Hoy, mientras Ken le toma la historia a una paciente de 28 años llamada Mary, 
Karen puede observar que el alumno no ha practicado. Ella señala que sigue 
llamando a Mary “señora McConnor” a pesar de que esta le haya pedido que la 
tutee y la llame simplemente “Mary”; plantea preguntas ad hoc dándole a Mary 
poquísimo tiempo para responder y no recaba suficiente información sobre los 
problemas médicos de Mary. Cuando Ken pregunta a Mary sobre su empleo, 
esta bromea sobre su dedicación “profesional” a la maternidad, haciendo 
hincapié en el hecho de que no le “paguen” un salario por su trabajo. Ken no 
responde a la broma de Mary y sigue con sus preguntas. Mary empieza a dar 
menos información y se puede observar que se implica menos con Ken. 


Más tarde, después de la sesión de sala, cuando presenta el caso de Mary ante el 
grupo de la tutoría, la información de Ken está desorganizada y no aporta 
suficientes evidencias que apoyen sus conclusiones sobre los problemas de salud 
de Mary. Mientras Karen le ofrece el feedback a Ken, él reclina su espalda en el 
asiento, hundiéndose en él, adoptando así una postura excesivamente relajada e 
informal que le hace aparentar desinterés. 


Karen se basa en el SCFF para que le ayude a identificar los sistemas 
socioculturales que subyacen al comportamiento de Ken. Decide analizar las 
siguientes cuestiones: 


*Participación en tutorías. 
«Gestión del tiempo en un entorno clínico no estructurado. 


*Habilidad para acceder al aprendizaje en sala. 


A continuación se elaborarán estos factores personales, pedagógicos y del lugar 
de trabajo que Karen extrae del SCFF para mostrar cómo le brindan a la 
supervisora una serie de útiles puntos de partida para poder generar un diálogo 
con Ken en torno a su aprendizaje y ayudarla a sortear las barreras de 
aprendizaje que influyen en la implicación de Ken en el lugar de trabajo. 


Participación en las tutorías 


Karen advierte que el aprendizaje previo de Ken se había producido en entornos 
centrados en el profesor, en los que la evaluación solía darse por escrito y no se 
basaban tanto en la práctica. Ken era excelente en dicho entorno. Cuando Karen 
dice que su participación mínima en la tutoría está afectando a su evaluación, 
Ken muestra preocupación y admite que no quiere “parece estúpido” frente al 
grupo, de modo que evita aclarar los conocimientos que cree que puede obtener 
de los libros de texto. Le dice que no está acostumbrado a hacer las cosas mal: 
“Todo el mundo es tan listo en mi grupo”, y siente intensamente esta pérdida de 
rostro; “No quiero hacer perder tiempo a los demás”. Sus expectativas en 
relación al papel del tutor y del sujeto del aprendizaje no están siendo 
satisfechas: “No me gusta dedicarle mucho tiempo a discutir qué es lo que el 
tutor debe decirnos... Estoy en la universidad para aprender de expertos, no de 
alumnos como yo, que no es mucho lo que sabemos”. Ken además tiene 
dificultades para tomar la palabra en los debates de las tutorías: “Todo el mundo 
habla tan rápido que el debate ya ha pasado a otra cuestión antes de que yo 
pueda decir nada”. 


Gestión del tiempo en un entorno clínico no estructurado 


Ken también tiene dificultades con los sistemas pedagógicos que operan en el 
entorno clínico. Hay pocas clases establecidas o tutorías y los mismos alumnos 
fijan el horario de sus supervisiones semanales sobre atención al paciente, 


competencias clínicas y otras aptitudes basadas en problemas concretos. Ken 
carece de las competencias de gestión del tiempo, necesarias para iniciar, 
organizar y estructurar sus propias experiencias de aprendizaje. La puesta en 
práctica en público de las competencias clínicas supone un reto y se siente 
incómodo con el proceso de feedback. “Ser observado por tanta gente es 
estresante, como lo es ser corregido frente al paciente y ante el grupo”. Él 
percibe que el feedback por parte de los compañeros no es útil y es 
potencialmente incorrecto. 


Incapacidad para acceder al aprendizaje en sala 


A Ken le sorprende que sus compañeros tengan unas relaciones fluidas y 
amigables con sus pacientes, con los residentes y las enfermeras, e incluso con 
los médicos especialistas más experimentados. En su país de origen, esta 
informalidad sería considerada incluso como inapropiada. Ken carece de las 
convenciones comunicativas necesarias para tener acceso a las oportunidades de 
aprendizaje en sala: “Los residentes y enfermeras están tan ocupados que sería 
maleducado interrumpir su trabajo para presentarme y pedir información sobre 
los pacientes o con vistas a mi formación”. 


Habiendo desarrollado una cierta comprensión de los sistemas socioculturales 
que tienen un impacto en los planteamientos de aprendizaje de Ken, Karen es 
capaz de ofrecerle un feedback estratégico. 


Karen empieza con el aprendizaje en sala. Sugiere que Ken revise sus estrategias 
de aprendizaje, dado que los meros “conocimientos” raramente se transfieren a 
la habilidad práctica sin una práctica previa y considerable. Hace hincapié en 
que participe en los debates y en las actividades del hospital y en su 
participación activa en la adquisición de competencias clínicas. Karen le reitera a 
Ken que aunque sus compañeros puedan parecer seguros de sí mismos, también 
sienten ansiedad respecto a su propio desempeño en las demostraciones en 
público. Señala que es importante reconocer los límites de uno y pedir 


supervisión sobre aquellas competencias que se dominan solo parcialmente. Se 
apoya en el metadiscurso para subrayar una serie de estrategias verbales 
específicas para que Ken solicite feedback a los pacientes, compañeros, 
educadores y profesionales de la clínica; por ejemplo: 


-Cómo pedirle a su tutor que le brinde oportunidades para poner en práctica su 
adquisición de competencias clínicas: “Me gustaría ayudar a insertar una cánula. 
Sólo lo he visto hacer una vez. ¿Esta vez podría ayudarte a prepararla, observarte 
y la próxima vez hacerlo bajo tu supervisión?”. 


-Cómo pedir una evaluación constructiva entre compañeros y en el entorno de 
aprendizaje clínico: “¿Puedes decirme lo que hice bien cuando tomé nota de la 
historia clínica durante la entrevista con Mary y qué podría hacer diferente la 
próxima vez, con vistas a mejorar? 


La precisión y la habilidad a la hora de obtener, comprender y brindar feedback 
es una necesidad profesional central. 


Entonces Karen aborda los sistemas profesionales y del lugar de trabajo. En las 
rondas por las salas, Ken no saluda a la gente ni se presenta al equipo de 
enfermeras; en particular, no se ha presentado a la gestora de la unidad de 
enfermería, y tiene dificultades a la hora de lograr que los residentes le presten 
atención. Es esencial que comprenda el funcionamiento de las estructuras de sala 
de un hospital y la jerarquía paralela del personal sanitario, y que valore a 
quienes pueden pedirle que visite a un paciente. Si un compañero o paciente 
parece ocupado, Karen sugiere que acuerde con él volver a pasar en un rato para 
reanudar la conversación: “Entiendo que estás extremadamente ocupado ahora. 
¿Cuándo será un buen momento para hablar?”. Karen se asegura de que él 
comprenda que es apropiado que se presente a los colegas más experimentados. 


Karen también pone cuidado en analizar la comunicación diaria interpersonal de 
Ken. Utiliza el CIF (Figura 5.2) para aislar las tres dimensiones de la cultura y la 
comunicación que mayor impacto han tenido en la tarea de tomarle la historia a 
un paciente y en el caso concreto de Mary. Estas son: un enfoque en la tarea a 


expensas de la construcción de la relación, que influye en su recogida de datos; 
patrones formales y excesivamente corteses que resultan en unos 
comportamientos y un lenguaje de distanciamiento y malas señales de una 
escucha atenta. 


La sesión con Mary McConnor indicó a Helen que el estilo comunicativo de Ken 
esté quizás afectando a su implicación con el personal clínico y a su habilidad 
para lograr el consentimiento de los pacientes, reduciendo así sus oportunidades 
de aprendizaje independiente. Analiza esto ulteriormente, preguntando a Ken si 
él notó algún cambio en Mary en el transcurso de la entrevista. Este comenta: 
“después de un rato me dí cuenta de que ella dirigía sus preguntas a ti en vez de 
a mí y te miraba a ti con más frecuencia... Sí, esto me había pasado antes ya un 
par de veces”. 


Karen aprovecha esta oportunidad para centrarse en la construcción de la 
relación, los patrones de formalidad y de cortesía y la escucha atenta. Le explica 
que la falta de implicación de Mary era una combinación de estos factores. 
Primero, seguir llamando a Mary por el apellido era sin duda excesivamente 
cortés, y por tanto algo que le distancia del paciente. Segundo, Ken no reconoció 
ni respondió a la broma de Mary sobre el papel de las mujeres en la sociedad: 
“Me he dado cuenta de lo que ella díjo, pero no estaba seguro de a qué se refería 
y pensé que no era importante”. Tercero, le explica que hablar muy rápido con 
un paciente que no se encuentra bien o tiene poca capacidad de concentración 
puede influir en su disposición para mantener una conversación. Karen hace 
hincapié en la importancia de la construcción de la relación. 


Karen le brinda a Ken estrategias concretas de comunicación. Aconseja a Ken: 


*Que agrupe sus preguntas. 


«Que vaya más despacio. 


*Que resuma la información recogida durante la entrevista para indicar que ha 
estado atento y asegurarle al paciente que está absorbiendo la información de un 
modo riguroso. 


*Que use el nombre de pila de la persona, particularmente cuando avance hacia 
un nuevo apartado de la historia. 


También le indica que puede utilizar una estrategia de respuesta en dos partes, 
por ejemplo: “Responder + avanzar hacia un tema que esté vinculado con eso”. 
Por ejemplo, en el caso de Mary, podría haber respondido a sus comentarios con: 
“Sí, ser mamá es un trabajo muy duro” (respuesta) + “¿Cuentas con apoyo?” 
(avance hacia la historia social). Con frecuencia, surge información emocional 
difícil y la misma estrategia puede servir para ello, por ejemplo: al contarle la 
reciente muerte de un miembro de la familia “Siento mucho la pérdida...” 
(respuesta) + “¿Estaba enfermo cuando murió?” (avance hacia la historia médica 
familiar). Karen inicia una charla en torno a los resultados médicos y 
profesionales de una pobre inversión relacional. En este caso, perdió la 
oportunidad de recabar importante información sobre la historia médica familiar 
de Mary y su situación social. Esto tuvo influencia en las conclusiones de Ken 
sobre su diagnóstico y su gestión del caso. 


Durante la charla, Ken se echa hacia atrás con gran informalidad, apoya el brazo 
sobre el respaldo de la silla y estira las piernas en dirección a Karen. Cuando ella 
comenta su postura, él responde: “Yo soy así, siempre me siento de este modo”. 
Karen señala que el resto de personal médico, especialmente las mujeres, pueden 
interpretarlo como una falta de profesionalidad y que esa postura informal puede 
ser considerada como una actitud de desinterés tanto por parte del personal como 
por parte de algunos pacientes. Ken parece haberse quedado de piedra. Karen no 
está segura si este tratará de evitar la cuestión y continúa: “Sé que he sido muy 
directa, y quizás bastante personal. Pero siento que es importante que seas 
consciente de cómo esto puede ser interpretado por los demás, incluso en el caso 
de que decidas no modificarlo”. 


Finalmente, Karen le pide a Ken que escoja tres “ideas que se lleva a casa”. 
¿Qué es lo que va a poner en práctica? El señala una idea: “Tengo que ser más 


organizado con las preguntas”. Se trata de una idea útil y Karen se asegura de 
que él sabe bien cómo va a llevarla a cabo. Karen le anima a participar tanto en 
las tutorías como en las salas, y le pide a Ken que solicite feedback sobre la 
escucha atenta de un paciente, un compañero, una enfermera, médico interno o 
residente. 


Dos semanas más tarde, en una tutoría, Karen se encuentra con que Ken le ha 
pedido a un amigo que le observe y le brinde un feedback en relación a si habla 
demasiado rápido, interrumpe al paciente o pasa por alto su contenido social o 
emocional. Karen nota que Ken plantea las preguntas más despacio y le resume 
la información al paciente. Él reporta que se ha presentado al personal de 
enfermería y ha ofrecido ayuda tanto a ellos como a los médicos, cosa que le ha 
reportado mayores oportunidades para prácticar sus competencias clínicas. Ella 
saca el tema de la organización de las preguntas y de la información para 
presentar el razonamiento clínico y sugiere algunas estrategias. Dos meses más 
tarde, durante el feedback semanal, Ken reporta que está entrevistando a tres 
pacientes y haciendo dos exámenes físicos por semana, que accede al sistema 
informático del hospital para hacer estudios de seguimiento y está presentado sus 
casos a un mentor de quinto año de Medicina. Karen nota que dentro de los 
límites de sus conocimientos, Ken está empezando a vincular la información de 
cada caso con las valoraciones clínicas. 


El escenario que sigue ha sido analizado en detalle para ilustrar las maneras en 
que el SCFF y el CIF pueden aplicarse a analizar las dificultades de aprendizaje 
de un alumno y estructurar la conversación de feedback, usando un enfoque 
sociocultural del desarrollo de las competencias. Con excesiva frecuencia, se da 
por sentado que las complejidades socioculturales del entorno de aprendizaje son 
más complejas para los alumnos visitantes. 


El segundo escenario, que describimos a continuación, muestra que los factores 
socioculturales están igualmente en juego en los procesos de aprendizaje y de 
feedback de los alumnos nacionales (no solo para aquellos alumnos con un 
bagaje étnico y lingúístico diferente). 


Escenario 2. EL ALUMNO “EXCESIVAMENTE CONFIADO” 


Contexto de aprendizaje: 


Un examen médico de fisioterapia 


Susan es una alumna mayor de 25 años en su último curso de fisioterapia. Está 
bajo la supervisión de Jess, una experimentada fisioterapeuta, mientras 
completa un examen físico de lan, un paciente de la tercera edad que se está 
recuperando de una reciente operación. Susan parece confiada y tiene unas 
buenas competencias interpersonales, establece la relación con lan, que está 
respondiendo bien a su abordaje. Pasa el rato divirtiéndose tanto con lan como 
con Jess, haciendo bromas y riéndose de su consulta anterior con un paciente 
con una afección similar. Jess se siente incómoda, dado que algunos 
comentarios son inapropiados y este planteamiento está ralentizando el propio 
examen físico. De todos modos, evita interrumpir. Llegados al final de la sesión, 
Jess ve que Susan empieza a realizar una intervención que podría ser insegura e 
interviene abruptamente, corrigiéndola antes de dejarla continuar. Susan está 
claramente molesta, y afirma que iba a parar antes de que la interrumpiera. 
Prosigue el resto del examen en un incómodo silencio. 


Susan solicita una reunión con Jess para discutir la “debacle” e indica que está 
valorando si interponer o no una queja contra la supervisora por su 
planteamiento “inapropiado y poco profesional” del feedback. 


Jess cree que Susan ha interpretado incorrectamente cuál es el papel central de 
cada cual en la relación entre el sujeto del aprendizaje profesional y el educador. 
Jess usa el SCFF para analizar las cuestiones que requieren atención en este caso 


y brindarle apoyo, preparando una conversación de feedback con Susan. En esta 
conversación, se revela que la experiencia educativa y profesional previa de 
Susan había fijado un elevado nivel de confianza social y profesional. Susan 
afirma que ella siempre ha tenido excelentes relaciones con sus compañeros de 
trabajo y supervisores. En tanto que alumna mayor de 25, y con experiencia, 
resulta evidente que Susan se sitúa en tanto que colega, en una relación de 
distancia horizontal de poder (o igual) entre ella y Jess. Las expectativas en tanto 
que sujeto del aprendizaje de Susan son las de una relación principalmente 
“amistosa” y entre colegas con su supervisora. 


Como en el caso anterior, se analiza la lógica de los distintos tipos y 
modalidades de feedback o de cómo brindarlo. Jess subraya que ella es la 
responsable de la seguridad del paciente, independientemente del contexto 
educativo, de modo que su feedback a Susan en materia del peligro de su técnica 
de examen físico tuvo que ser necesariamente inmediata y en público. Ella 
comenta que los sistemas pedagógicos de valoración y observación en los 
entornos clínicos difieren de los de otros contextos en los que Susan ha estado. 
Jess señala cuatro ideas: en tanto que tutora, su juicio se basa en los estándares y 
expectativas profesionales relevantes, que debe ser un aspecto esencial de la 
orientación de Susan hacia los resultados del aprendizaje que se esperan de ella 
en su nueva profesión. Susan debe estar preparada para reconocer y aceptar una 
jerarquía de experiencia y apreciar que su propio conocimiento transaccional se 
desarrollará con el tiempo. 


Las dimensiones culturales y comunicativas del CIF brindan las bases para una 
discusión en torno a los factores de comunicación que tienen un impacto en el 
planteamiento del aprendizaje de Susan. 


Jess felicita a Susan por su voluntad y capacidad de correr el riesgo de abordar 
una cuestión difícil con su supervisora. Esto sustenta el desarrollo de la 
conversación de feedback para aclarar mensajes que pueden ser nuevos, 
complejos y difíciles de captar o sobre los que sea complicado actuar en 
consecuencia. Sea como sea, la reacción emocional de Susan ante la interrupción 


de Kess hace que sea difícil absorber los mensajes clave. Jess aclara las 
diferencias entre lo que ella observó por parte de Susan durante el examen y los 
estándares y expectativas profesionales deseadas, sugiriendo algunas estrategias 
de comunicación que contribuyan a la práctica de Susan. 


Jess subraya el estilo de interacción y de comunicación de Susan, tanto con su 
paciente como con ella en tanto que supervisora. Susan había sido valorada 
positivamente por su registro de comunicación altamente informal en otros 
contextos sociales previos, en los que nunca había sido identificado como un 
problema. Su estilo de comunicación altamente personal con el paciente, lan, 
conduce, en gran medida, a una implicación excelente (entendimiento). Hacer 
que un paciente se relaje es importante, y algo que Susan reconoce como digno 
de valorar. Bromear es una estrategia que ella emplea conscientemente para 
generar solidaridad y apoyo tanto con Jess como con lan. Susan le dice a Jess 
que no simpatiza con el estilo más distante e impersonal de algunos 
fisioterapeutas. 


Estos valores y actitudes forman la base de la identidad que Susan desea tener 
como profesional y por tanto, de su estilo de comunicación. De todos modos, 
Jess observó un “exceso de familiaridad” con los pacientes, que puso en riesgo la 
confidencialidad de otro paciente y que priorizaba peligrosamente la 
construcción de relación sobre el objetivo de completar eficazmente la tarea. 


A diferencia de Ken, que estaba altamente orientado hacia la tarea y lo estaba 
menos a la construcción de relaciones, Susan compromete el hecho de completar 
la tarea (por ejemplo, la gestión del tiempo, el recabar la información del 
paciente) para centrarse en la construcción de la relación mediante la diversión y 
las bromas. 


Jess comprende que Susan necesita conocer los límites y las expectativas de 
comunicación profesional y el registro profesional apropiado. “Reírse” de una 
sesión con un paciente no es aceptable, y referirse a un paciente previo está 


claramente fuera de los límites de la práctica profesional. Susan debe ser capaz 
de crear un entorno seguro y cómodo en el que lan y otros pacientes puedan 
comunicarse con ella de modo que pueda construir sus conocimientos sobre la 
dolencia del paciente y determinar cómo seleccionar la mejor estrategia de 
evaluación y de tratamiento. Escuchar las señales verbales y no verbales del 
paciente para aprender más puede tener mayor valor médico que un 
planteamiento altamente verbal del profesional durante el encuentro con el 
paciente. 


Jess le pide a Susan que debata los resultados que tiene el ser altamente verbal, 
teniendo en cuenta tanto los “pros como los contras”. Le pide que tome en 
consideración los posibles resultados que tendría prestarle mayor escucha al 
usuario. Se produce una conversación entre ellas sobre las consecuencias de 
ambas estrategias de comunicación para el examen físico y el tratamiento del 
paciente. Jess trata de ilustrar de qué modo ambos elementos son necesarios 
dentro de la profesión de la fisioterapia, y cómo la escucha atenta también puede 
generar entendimiento y una buena relación con los pacientes. 


La decisión de Susan de hacer notar su malestar con la interrupción de Jess a 
través de la comunicación interaccional no verbal -marcado cambio del volumen 
de su voz, evitación del contacto visual y un incómodo silencio- no fueron ni 
aceptables ni apropiados. Influyeron en que lan se sintiera cómodo o no. 
Transmiten gran cantidad de mensajes implicados y manifiestos. Susan debe 
comprender que su lenguaje verbal y no verbal se orientó de forma errónea, dado 
que usó su interacción con lan para comunicar su enfado hacia Jess; indicaba 
que no estaba abierta al feedback; y transmitía que Susan consideraba que la 
seguridad del paciente es menos importante que el que este se sienta cómodo. 


En términos de las estrategias pedagógicas, Jess se dió cuenta de que podría 
haber habido formas alternativas de gestionar esta “crisis”. En el momento en 
que la seguridad de lan estaba en riesgo, tenía dos opciones: interrumpir y 
amonestar, como hizo en este caso, o pedir un receso del reconocimiento médico 
para discutir algunos aspectos de la evaluación en privado con Susan. Cuestionar 


a Susan en privado le habría permitido pensar en la adecuación de su técnica y 
escoger una estrategia alternativa. Esto habría permitido a Susan mantener el 
rostro y contar con el tiempo necesario, fuera del entorno bajo presión y de 
elevadas expectativas propio del entorno de un examen físico, para pensar en 
una maniobra más segura. También le habría permitido a Jess evaluar mejor el 
nivel de conocimientos de Susan, para brindarle un feedback inmediato que 
fuera más específico en materia de sus necesidades de aprendizaje, y que 
potencialmente capacitara a Susan para alcanzar los resultados de aprendizaje 
deseados. 


Resumen y conclusión 


En este capítulo hemos presentado un marco para analizar e integrar en el 
feedback las dimensiones socioculturales del aprendizaje en el lugar de trabajo, 
haciendo hincapié en los contextos médicos. Creemos que la alfabetización 
sociocultural es una dimensión que no se ha tomado previamente en 
consideración y que sin embargo es un componente integral del feedback. 
Durante cada encuentro, tanto el alumno como el educador traen su experiencia 
sociocultural y las reglas que gobiernan su interacción dentro de los contextos 
educativos y organizacionales de aprendizaje. Brindar y recibir feedback puede 
ser un tenso proceso para ambas partes implicadas. A veces los supervisores 
mitigan los mensajes difíciles porque tienen una base sociocultural en vez de 
estar directamente vinculados con el contenido de la profesión y porque los 
supervisores se preocupan por el impacto negativo que esto pueda tener en la 
autoestima del sujeto del aprendizaje. 


Hemos tratado de explicitar estrategias para deconstruir y darse cuenta de las 
dimensiones de su práctica en las conversaciones de feedback. 


Hemos brindado un marco para que los educadores, en el campo de la salud, 
expliciten sus reglas de feedback y las prácticas y culturas propias de la 
profesión, incluyendo las estrategias discursivas para hacer que los sujetos del 
aprendizaje sean capaces de participar eficazmente en la conversación de 
feedback y, por extensión, adquirir las competencias profesionales de la práctica 
médica. 


Ampliando la conversación de feedback en el lugar de trabajo para que esta 
incluya los componentes socioculturales y comunicativos se logran varios 
objetivos: 


1. Brinda una base para deconstruir áreas de necesidad y barreras del aprendizaje 
en los entornos de trabajo. 


2. Empodera a los aprendices para desarrollar un proceso de conocimiento de sus 
contextos de aprendizaje, y mejorar la capacidad de valorar su proceso de 
formación y desempeño. 


3. Fomenta la capacidad de los estudiantes para obtener retroalimentación 
(feedback) de diversas fuentes en sus ambientes de aprendizaje. 


4. Construye la capacidad del aprendiz para participar en conversaciones sobre 
sus experiencias de aprendizaje y desarrollar estrategias que atiendan a sus 
contextos de aprendizaje, de modo que sustenten la mejora de su desempeño. 


5. Supone un apoyo para que los profesores/supervisores les brinden a los 
aprendices claros ejemplos de los comportamientos y estilos comunicativos 
adecuados, las evidencias vinculadas al desempeño -el suyo o el de otros- o bien 
para compararlos directamente con las expectativas y los estándares de la 
profesión. 


La confianza: Facilitar el feedback dialógico 


En este capítulo, trato de elaborar nuevas maneras de pensar en el feedback, 
analizando el papel que cumple la confianza a la hora de desarrollar formas 
dialógicas del mismo. La confianza es un factor importante y sin embargo no 
analizado que tiene un impacto en la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación. 


La confianza tiene una gran relevancia para los procesos de feedback, debido a 
los aspectos relacionales, afectivos y emocionales de este. Las experiencias de 
evaluación y feedback pueden estimular reacciones negativas, por ejemplo, de 
ansiedad o enfado; o positivas, por ejemplo, de orgullo o satisfacción. Confiar en 
virtudes como la empatía, el tacto y una voluntad de escucha son formas de que 
los mensajes positivos de feedback puedan florecer y los más críticos puedan 
suavizarse. La confianza debe tenerse en cuenta porque cuando está ausente, las 
perspectivas de que los sujetos del aprendizaje integren el feedback se ven 
seriamente mermadas. 


Tres de las principales limitaciones de la actual práctica de feedback en la 
universidad son que a menudo este llega relativamente tarde en el proceso, a 
veces es una transmisión unidireccional de información, y a los alumnos les 
resulta difícil actuar en función del mismo (Carless, 2006). Un desarrollo 
prometedor que articulan los estudios recientes (Beaumont et al., 2011; Nicol, 
2010) y que subyace al presente capítulo, es el concepto de los planteamientos 
dialógicos del feedback. 


Defino el feedback dialógico como los intercambios interactivos en los que se 
comparten las interpretaciones, se negocian los significados y se aclaran las 
expectativas. Algo que tiene un impacto en el grado en que dichos procesos se 
realicen son las relaciones de confianza entre profesores y alumnos, y entre los 
alumnos mismos. El feedback dialógico se ve facilitado cuando los profesores y 
alumnos se implican en relaciones de confianza en las que existen amplias 
oportunidades para la interacción de aprendizaje y se abordan las nociones de 
calidad. 


El presente capítulo se basa en un estudio de caso del ámbito de la educación 
superior, que se centra en un selecto y premiado profesor, escogido con este 
propósito sobre la base de sus capacidades para estimular los procesos de 
feedback dialógico. 


Las prácticas de este profesor que fomentan el feedback dialógico comprenden: 
un estilo estimulante e interactivo de enseñanza que se basa en una amplia 
participación de todos los miembros del aula, el feedback entre compañeros y la 
autoevaluación del alumno durante las presentaciones orales; una de las 
actividades de aprendizaje claves de sus clases. Estas prácticas se veían 
facilitadas por un clima abierto y de confianza durante la asignatura. 


Un solo caso bastará para ilustrar la cuestión, ya que el objetivo es el de teorizar 
en torno a la práctica y generar una serie de preguntas que requerirán un análisis 
ulterior. Aunque el caso se produce en el entorno universitario, también puede 
aplicarse a otras formas de educación profesional en las que es posible que la 
confianza sea una dimensión relevante de las interacciones de feedback. El 
enfoque del capítulo recae principalmente en el profesor en tanto que facilitador 
del diálogo. Otras fuentes del feedback (véanse los Capítulos 10, 11 y 12) son, 
por supuesto, igualmente importantes, pero no son el enfoque principal de este 
estudio de caso en particular. 


Un elemento central del capítulo es mostrar cómo la confianza facilita el 


feedback dialógico. Es probable que mejore la integración del feedback en un 
aula dialógica en la que todos los participantes tengan la suficiente confianza y 
fe en los demás como para contribuir libremente con sus ideas, en un clima 
abierto y solidario. La contribución que pretendo hacer en este libro reside en 
analizar las facetas clave de la confianza; documentar cómo este profesor 
desarrolla la confianza entre sus alumnos; identificar los rasgos clave que 
facilitan el feedback dialógico dentro de las relaciones de confianza, y 
esquematizar algunas de las futuras direcciones de la investigación en torno a la 
confianza. 


Naturaleza de la confianza, de la comunicación y del feedback 


El marco de este capítulo se desarrolla en tres líneas: la naturaleza de la 
confianza, la confianza en la competencia y confianza en la comunicación, y la 
confianza y el feedback. 


La naturaleza de la confianza 


Para los propósitos de este capítulo, uso la definición de confianza propuesta por 
Tschannen-Moran (2004): “la voluntad de mostrarse vulnerable frente a otro en 
base a un acto de fe en el que el otro se muestra abierto, confiable, honesto, 
benevolente y competente”. Estos cinco rasgos se relacionan en cierto modo con 
la evaluación y el feedback en la educación superior y profesional: la apertura y 
la transparencia en los procedimientos de evaluación; la confianza en las 
valoraciones; un feedback honesto que identifique los puntos débiles, así como 
los fuertes; la buena voluntad y la generosidad de espíritu por parte de quien 
brinda el feedback, y la competencia de los demás para brindar un feedback útil. 


La confianza es importante en varios campos, incluyendo la sociología, la 
gestión, la teoría organizacional y la educación. Se ha discutido mucho sobre 
cuál es su papel en la enseñanza, al aprendizaje y la evaluación en la educación 
superior y profesional, y cuando se ha analizado, se ha hecho a menudo como un 
tema subordinado y menor, en vez de como una cuestión que merezca un debate 
más amplio. Desarrollar las relaciones y la confianza con los alumnos son 
elementos que tienen un impacto en la implicación de estos en el proceso de 
aprendizaje (Bryson y Hand, 2007). 


La confianza es un elemento importante de las relaciones profesor-alumno 
porque puede preparar el terreno para un entorno de aprendizaje transformador y 


dialógico (Curzon-Hobson, 2002). En un sector como el de la educación 
superior, que se halla en constante expansión y cuenta con un tiempo y un 
espacio limitados para el desarrollo de la relaciones interpersonales, puede que la 
confianza en tanto que recurso sea escasa. Sin confianza, puede que los alumnos 
no tengan la voluntad de implicarse plenamente en las actividades de 
aprendizaje, y que puedan revelar sus vulnerabilidades, por ejemplo, cuando se 
exponen a las críticas de los compañeros o del profesor. 


Confianza en la competencia y confianza en la comunicación 


Existen varias dimensiones de la confianza y aquí subrayo dos de las más 
relevantes en el debate actual: la confianza como competencia y la confianza en 
la comunicación. La confianza como competencia o “la confianza como 
capacidad” es un aspecto importante de la misma (Reina y Reina, 2006) y denota 
la habilidad de la persona para llevar a cabo una tarea eficaz y eficientemente. La 
confianza en la competencia de la contraparte crea una atmósfera que conduce a 
que se compartan informaciones e ideas. En relación al feedback, los alumnos 
necesitan recibir aportaciones de calidad por parte de fuentes confiables, así 
como feedback por parte de sus compañeros. 


La confianza en la competencia es principalmente un elemento facilitador para 
un rasgo ulterior que es probablemente aún más central para el debate actual en 
torno a el feedback dialógico: la confianza en la comunicación o la seguridad de 
que el interlocutor está compartiendo información de forma transparente y en 
interés de uno. La confianza en la comunicación, de acuerdo con Reina y Reina 
(2006), consiste en la voluntad de compartir información, decir la verdad, 
admitir errores, mantener la confidencialidad, dar y recibir feedback, y hablar 
por un buen propósito. 


La frecuencia de la comunicación también es importante para que pueda 
desarrollarse la confianza entre los participantes por medio de interacciones 
repetidas (Seligman, 1997). 


Características tales como la empatía y el respeto subyacen a la confianza en la 
comunicación. Para generar confianza, los interlocutores escuchan y empatizan 
con los demás. Tratar de comprenderles es uno de los elementos más 
importantes, porque comunica que valoras al otro (Costa y Kallick, 1995). La 
empatía implica escuchar atentamente y responder con sensibilidad a los 
pensamientos de los demás. 


La empatía es muy relevante para la confianza, porque nos ayuda a atribuir 
motivos, simpatizar con ellos y tal vez tolerar las desviaciones en relación a las 
expectativas (Nooteboom, 2002). Los alumnos deben sentir que sus puntos de 
vista se tienen en cuenta si se quiere desarrollar la confianza y posibilitar que se 
asuman riesgos (Shady y Larson, 2010). Que los alumnos se atrevan a 
arriesgarse implica adoptar una mayor responsabilidad y tener más iniciativa de 
la que suelen tener y también implica que los profesores deleguen, abriendo 
espacios dentro del currículo para que los alumnos se desarrollen (Barnett, 
2007a). Mi postura es que dicha pedagogía puede lograrse eficazmente dentro de 
aquellos climas de aula en los que existe una confianza mutua entre los 
participantes. 


En esta “pedagogía de la confianza”, los profesores deben invertir confianza en 
los alumnos. Cuando los profesores pierden confianza en sus alumnos pueden 
sostenerse principalmente en una modalidad de instrucción, de transmisión de la 
información, debido a una pérdida de fe en la competencia y la voluntad de los 
alumnos a la hora de aprovechar las oportunidades que aportan las tareas de 
aprendizaje con un fin más abierto. Como he señalado, abrir el entorno de 
aprendizaje a la iniciativa del alumno requiere confianza. 


Confianza y feedback 


¿Qué dice la bibliografía existente sobre el feedback en la educación superior 
sobre las cuestiones relacionadas con la confianza? Para que exista un feedback 
formativo dentro del entorno dialógico, es necesario que los alumnos tengan la 


voluntad de revelar sus propias concepciones, que puede que no estén del todo 
formadas; en otras palabras, deben depositar confianza en el profesor. Y a la 
inversa, el “fingir virtudes” (Gibbs, 2006:26) se produce cuando el alumno se 
presenta a sí mismo como alguien que sabe más de lo que realmente sabe, dado 
que revelar sus puntos débiles o abordar un asunto complejo se percibe como 
algo que puede hacer que corra el riesgo de obtener unas calificaciones más 
bajas o que suponga una amenaza para su autoestima. 


El diálogo alcanza su máximo potencial cuando los alumnos se sienten cómodos 
para mostrarse abiertamente en relación a cualquier carencia de su comprensión 
y no tratan de ocultar su ignorancia o errores. 


La respuesta de los alumnos ante el feedback también se ve influenciada por el 
aspecto relacional de sus percepciones del modo en que el tutor lo brinda 
(Orsmond, Merry y Reiling, 2005); por ejemplo, los informantes explicaron que 
se sentían cómodos con aquellos tutores que parecían accesibles, pero 
desconfiaban de los que percibían como amenazadores, no abiertos a 
interpretaciones alternativas o a que se les preguntara sobre las tareas, o bien que 
no fueran dignos de confianza porque parecía que asignaran sus calificaciones 
sin una justificación adecuada. Las experiencias negativas de feedback pueden 
amenazar la autoestima del alumno y su identidad (Crossman, 2007), convertirse 
en una fuente de desconfianza y generar una actitud defensiva. El feedback 
empático depende de unas relaciones que no son fáciles de desarrollar en 
condiciones de aulas muy masificadas y cuando el profesor soporta una gran 
carga de trabajo. 


Una estrategia útil de la pedagogía del feedback dialógico es implicar a los 
alumnos en tanto que asesores, de modo que desarrollen una conciencia a la hora 
de emitir juicios en torno a la calidad del desempeño, profundizando en su 
comprensión de formas alternativas de enfrentarse a una tarea, desarrollando una 
perspectiva más crítica sobre su propio trabajo y aprendiendo potencialmente a 
partir del trabajo de sus compañeros. Para que estas potencialidades se realicen, 
los alumnos deben depositar fe en sus compañeros y permitir que su propio 
trabajo se critique; por ejemplo, aceptando situarse en una posición de 
vulnerabilidad. Un reciente estudio de Beaumont et al. (2011) reporta que 


algunos alumnos consideran los procesos de feedback entre compañeros como 
algo constructivo y motivador, aunque hay otros que se preocupan por la 
confianza, la competitividad y el posible plagio de sus ideas. Si los alumnos no 
confían ni tan siquiera en la integridad o la competitividad de sus compañeros de 
clase, es poco probable que se impliquen en el tipo de interacciones entre 
compañeros que tienen el potencial de desarrollar su habilidad para la 
autevaluación y refinar sus ideas en torno a la calidad. Otras formas de hacerlo 
pasan por la creación de un clima de clase en el que dar y recibir feedback por 
parte de los compañeros sea un aspecto normal de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (Boud, 2000; Liu y Carless, 2006). 


Otra dimensión relevante y ulterior de la interacción entre el feedback y la 
confianza es el diseño de evaluación de la tarea. Las posibilidades de que se 
produzca una provisión productiva de feedback se ven intensamente 
influenciadas por el número, la elección del momento oportuno y la 
secuenciación de las tareas de evaluación que los alumnos emprenden. El diseño 
de la tarea se ve influido, a su vez, por la confianza y la desconfianza (Carless, 
2009). A veces es más fácil confiar en las tareas de evaluación más tradicionales, 
tales como las redacciones y los exámenes. Un entorno en el que prevalezca la 
desconfianza puede llevar a una evaluación más “a la defensiva”; por ejemplo, 
tareas que protegen al profesor de la dificultad o de la crítica. Y a la inversa, 
cuando la evaluación sumativa está caracterizada por el experimento y la 
innovación, se abre un espacio para el desarrollo auténtico del alumno, 
permitiéndole así abrazar el reto de asumir riesgos, aceptar la incertidumbre y 
abrirse a la respuesta emocional (Barnett, 2007b). 


Resumiendo, he subrayado la relación entre las diversas facetas de la confianza y 
del feedback dialógico. La confianza en la competencia se considera como un 
factor que facilita los procesos de feedback eficaz. Contar con oportunidades 
recurrentes para la comunicación, que se caractericen por la apertura y la 
empatía, es Capaz de crear espacios para que los participantes demuestren que 
merece la pena confiar en ellos. La interacción entre la confianza y el feedback 
dialógico representa un aspecto clave de una visión ideal del aprendizaje en tanto 
que aventura transformativa que implica asumir riesgos. 


El feedback dialógico se sostiene sobre la apertura, la empatía, la sensibilidad y 
el desarrollo de un clima de aula que apoye la enseñanza interactiva y los 
entornos de aprendizaje. El reto a la hora de desarrollar relaciones de confianza 
en la educación superior de masas implica la necesidad de debatir sobre la 
pedagogía de la confianza. 


Estudio de un caso 


El estudio de caso se presentará ahora a través de tres subapartados que 
presentan al profesor, sus asignaturas y los aspectos que he seleccionado de la 
respuesta de los alumnos. Para empezar, tendré que reconocer que el caso 
representa algo así como un ejemplo “ideal”, centrado en un popular y premiado 
profesor, que enseña en unas clases relativamente reducidas a una serie de 
alumnos selectos. No me disculparé en absoluto por ello porque el debate de este 
caso pretende expresar las posibilidades y potencialidades de la propuesta, 
también con la esperanza de servir de inspiración. 


EL PROFESOR 


El profesor cuya práctica se discute en este capítulo es un premiado profesor de 
la Facultad de Negocios de la Universidad de Hong Kong. Él fue uno de los 
entrevistados en un estudio sobre prácticas de feedback de diez distinguidos 
profesores reportado en Carless et al. (2011). A partir de estas diez entrevistas, 
nos pareció que era el más preparado para “elevar a otro nivel” la enseñanza, el 
aprendizaje y la evaluación. Por tanto, emprendimos un seguimiento del caso, 
que implicó observaciones en el aula y entrevistas semiestructuradas. Se 
realizaron quince horas de observación en el aula durante dos asignaturas: 
Creatividad e innovación en los negocios (aula de 20 alumnos) y Transformación 
en empresas online (aula de 35 alumnos). También se realizaron entrevistas 
individuales semiestructuradas con once alumnos, centrándonos en las 
cuestiones que habían emergido a partir de las observaciones y entrevistas con el 
profesor. El profesor expresaba así su filosofía de enseñanza: 


Mi filosofía básica consiste en motivar a los alumnos para que pongan menos 
énfasis en la memorización y el recuerdo de datos y lo sustituyan por la reflexión 


y la comprensión, ya que creo que la educación real debería implicar una 
comprensión concienzuda de por qué suceden las cosas... Mis reflexiones me 
han llevado a creer que debemos trasladar nuestra responsabilidad primaria 
como educadores, centrada en el contenido, a la generación de conocimiento y 
facilitación del aprendizaje del alumno a través de la introspección y la 
implicación cognitiva con lo que ellos pretenden aprender... Por medio de esa 
implicación, llegan al flujo mental requerido que predispone para que 
consideren el aprendizaje como un proceso, y no como un fin en sí mismo. 


Las asignaturas y sus evaluaciones 


El curso que engloba las dos asignaturas subraya como un requisito clave de 
ambas materias que los alumnos demuestren unas competencias eficaces a la 
hora de comunicar sus pensamientos. Se espera de los alumnos que se 
comuniquen por escrito por medio de tareas individuales y verbalmente por 
medio de presentaciones orales, y menos formalmente a través de la interacción 
en clase y/o a través del blog del curso. 


Las tareas encomendadas durante las asignaturas son un factor crítico que 
influye en los hábitos de aprendizaje del alumno y también en las perspectivas 
de feedback que los alumnos pueden usar mientras el curso avanza. El diseño de 
la evaluación de ambas asignaturas implicaba la participación en la asignación 
de notas, el trabajo escrito individual y los proyectos en grupo. El peso de cada 
evaluación se halla resumido en la Figura 6.1. 


Figura 6.1. Tipos y peso otorgado a cada ítem para la evaluación de la 
asignatura. 
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El profesor era en cierto modo evasivo en relación a cómo se medía la 
participación o la contribución en clase y cómo se valorarían los índices 
vinculados a ello. Defendía una lógica educativa que explica esta apertura no 
instrumental en términos de las capacidades para la autoevaluación que estaba 
tratando de desarrollar en sus alumnos: 


Es importante situar a los alumnos en una posición de evaluación porque es así 
como les permites comprender el sentido de la calidad y delegas en ellos la 
responsabilidad de decidir lo que es bueno y lo que es malo. La autoevaluación 
consiste en conocer la noción de calidad. Que su significado sea vago es algo 
que hago de forma intencional, porque la calidad es el principio del 
autodescubrimiento. 


Parece que el profesor pretende que los alumnos identifiquen por sí mismos qué 
aspecto debe tener una participación de calidad, de modo que se abstiene de 
prescribir detalladamente qué es lo que los alumnos deben lograr en este sentido. 
Aunque esta postura sea debatible, el punto de vista que transmite es el de retar a 
los alumnos a rendir “más allá de los parámetros preestablecidos” y elevar sus 
expectativas, en vez de conformarse con unos estándares prefijados. 


Perspectivas de los alumnos que se han seleccionado 


Las entrevistas con una variada gama de alumnos indicaban una respuesta 
positiva unánime ante su didáctica. A continuación se muestran dos ejemplos de 
los comentarios de los alumnos: 


Es interesante y he aprendido muchas cosas. La asignatura trata de la 
creatividad y la innovación y es bastante diferente de otras asignaturas que 


hemos realizado en la universidad. Debido a que la mayoría del resto de 
asignaturas se basan en los libros de texto o en un contenido prefijado, todo lo 
que debes hacer es memorizar lo que has aprendido y comprender los conceptos 
para poder obtener buenas notas. Pero en esta asignatura él se centra en 
nuestro autodesarrollo. De modo que lo más difícil es que siempre te está 
planteando retos y empujándote a pensar. Es bueno, porque en tanto que alumno 
universitario, debes actualizar tu pensamiento. 


Es simplemente maravilloso. Puede que esta sea una de aquellas asignaturas 
que te benefician de por vida. Es una riqueza. Al profesor se le da muy bien 
hacer pensar a los alumnos. Nunca había conocido a ningún profesor que 
pudiera despertar así mi curiosidad y mantenerla viva como él lo hace. 


Los métodos de evaluación, en cambio, despertaban unos comentarios más 
ambivalentes. En conjunto, los principales elementos positivos eran la variedad 
de tareas de evaluación significativa que invitaban a un estudio que se extendía 
en el tiempo y un enfoque en el proceso de aprendizaje que generaba 
pensamiento crítico. Expresaron su preocupación en torno a cómo se mediría la 
participación, la equidad (se percibía que algunas tareas eran más difíciles que 
otras), y la subjetividad potencial del profesor parecían ser factores a tener en 
cuenta a la hora de fomentar la aceptación o tolerancia del alumno respecto a 
algunas de las ambigiedades presentes en la calificación de la tarea de 
evaluación. 


En otras palabras: la positiva respuesta del alumno ante el profesor parece ser un 
factor que sostiene la aquiescencia del alumno hacia los procesos de evaluación 
(a pesar de que este conserve algunos recelos). Infiero de ello que la evaluación 
innovadora tiene más posibilidades de recibir aceptación por parte de los 
alumnos cuando estos sienten confianza y fe en su profesor. Los profesores 
también pueden encontrar útil comunicar a los alumnos la lógica de la 
evaluación innovadora y el modo en que esta puede beneficiar a su aprendizaje. 


Temas clave 


Ahora analizaré, sobre la base de los datos observacionales y de las entrevistas, 
dos temas clave: el primero se centra en el clima de aula de las asignaturas y 
cómo esto contribuye a desarrollar una atmósfera que conduce al feedback 
dialógico y, en segundo lugar, se debatirá una actividad específica que promueve 
el diálogo interactivo. Dentro de cada tema, traeré a colación cuestiones 
relevantes que demuestran la interacción entre la confianza y el feedback 
dialógico. 


Clima de aula 


La atmósfera o clima de aula era un tema clave en los datos, y a continuación se 
presentan dos ejemplos que ofrecen una muestra de las respuestas de los 
alumnos ante la misma: 


Tiene mucho éxito en la construcción de una relación interactiva con los 
alumnos. Te anima o incluso te fuerza a hablar, de modo que construyes una 
especie de dependencia conversacional. Suelo tener buena relación con los 
profesores que alientan unas clases más interactivas. Para construir una 
relación debes disponer de tiempo y tener interacciones. Otras clases se limitan 
a que un profesor hable frente a los alumnos, que están ahí sentados. Al final del 
semestre no conoces al profesor y el profesor no te conoce a ti... ¿cómo vas a 
construir la confianza mutua? 


Se ha creado una atmósfera o entorno, de modo que parece que en esta clase 
somos más activos que en otras asignaturas. Se trata sencillamente de que en 


esta asignatura aceptas que puedes hablar y equivocarte... En esta clase, todo el 
mundo es muy activo y no te sientes como un extraño si te expresas. Incluso si no 
dices mucho al principio, él siempre encuentra la manera de hacerte hablar. 
Raramente dice que algo sea correcto o equivocado; suele decir que es 
interesante y parece que tu opinión será apreciada... Puedes sentir realmente 
que está prestando atención a lo que le estás diciendo, es una especie de respeto. 
Creo que en este tipo de asignatura no tengo miedo de echar a perder mi 
imagen. 


La primera cita hace hincapié en la importancia de la interacción en la 
construcción de confianza. El alumno informante tambén menciona la 
dependencia, que se vincula con la idea de que la confianza implica un acto 
mutuo de fe en las capacidades del otro. 


La segunda cita también reitera dos temas a los que se aludió al principio del 
capítulo: primero, la percepción de que cometer errores o asumir riesgos es algo 
aceptable; y segundo, la sensación de que el profesor está realmente prestando 
atención a lo que se dice; todos ellos ejemplos de la confianza en una 
comunicación empática. Por medio de la escucha atenta del interlocutor uno 
construye una relación de confianza y fomenta la comunicación de ideas y 
pensamientos. Estas ideas no son solo respuestas limitadas que a veces 
caracterizan la interacción en el aula, sino unas formas más elaboradas y 
posiblemente “arriesgadas” de interacción. 


A los alumnos también se les preguntó sobre las estrategias de feedback del 
profesor y si percibían que era eficaz. Los alumnos subrayaban la interacción 
verbal dialógica en el aula. Una idea que destaca es que plantear preguntas es 
algo probablemente menos amenazador que evaluar: 


A veces su feedback es como un catalizador para promover el proceso, para 
dirigir el debate de un alumno a otro. A menudo reta a las personas a pensar en 
más profundidad. Suele plantearle al mismo alumno muchos “porqués”. Es el 


feedback que muestra que el profesor está interesado en tu respuesta y quiere 
que la analices ulteriormente. 


Otro alumno comentó de qué modo el clima de aula facilitaba el feedback entre 
todos los miembros del aula: 


La asignatura vista así, aporta un entorno en el que puedes dar feedback con más 
facilidad. Algo que crea intimidad es la enseñanza interactiva, en la que todas las 
personas, realmente, aportan algo a la clase. 


Varios alumnos también hablaron de la necesidad de estar alerta y de prepararse 
previamente para la clase, para estar realmente listos para participar en el amplio 
debate, por ejemplo: 


Todo el mundo es muy activo en la clase, cosa que en realidad me motiva a 
participar. Me gustaría tratar de rendir mejor. Quisiera dedicar más tiempo a 
preparar antes de la clase las preguntas que quiero plantear. Él tiene unas 
expectativas muy altas, de modo que no quiero decepcionarle. Este es el tipo de 
motivación que me hace trabajar duro, porque quiero satisfacer sus 
expectativas. 


Por supuesto, esas elevadas expectativas no carecen de retos y de 
inconvenientes. Las observaciones de aula evidenciaron signos ocasionales de 
malestar en los alumnos al exponer algo frente a la clase y estar abiertos a la 
crítica. 


Una de las alumnas comentó la existencia de cierta sensación de estrés, aunque 
parecía considerarla desde un punto de vista positivo: 


Me siento estresada en clase. Tengo que estar muy despierta cada minuto, cada 
segundo, porque él va a aprovechar cualquier oportunidad que tenga de 
preguntar el porqué. Estresada en el buen sentido, no en el malo... estar 
estresada en el buen sentido te empuja a ir más allá, a participar más y a 
esforzarte por comprender mejor de qué está hablando. 


Lo que ella llama “estresante” también podría considerarse como un signo de 
implicación emocional. Interpreto sus palabras como si en ellas resonara algo de 
la visión de Barnett (2007a:147) de la educación superior, en la que el alumno se 
aventura por “nuevos lugares, lugares que generan ansiedad”. Concluyo el 
apartado con unas palabras del propio profesor: 


“Soy un provocador, los arrastro a la arena... y les implico cognitiva y 
emocionalmente. Les lleva un tiempo llegar a saber qué estás haciendo y por 
qué, pero cuando lo logran, se vuelven cada vez más y más seguros de sí 
mismos”. 


Diálogo interactivo a través de presentaciones orales 


Un rasgo particular de la práctica de este profesor es un elevado número de 
presentaciones orales, tanto formales (para la evaluación) como informales 
(como parte de la participación dialógica) que los alumnos llevan a cabo en 
grupo. Esto va desde compartir brevemente algo durante unos minutos hasta 
evaluaciones más extensas que consisten en la exposición de proyectos. Un 
ejemplo de esto último es una actividad de presentación oral que consiste en 
exposiciones que se registran en vídeo. 


La lógica de la actividad establecida por el profesor se basa en gran medida en 
que las presentaciones orales claras y eficaces forman parte del éxito en el 
campo de los negocios. 


La actividad se organiza como sigue. Primero, los alumnos hacen una 
presentación sobre un asunto que ellos mismos seleccionan bajo el paraguas de 
un tema más general; por ejemplo, la innovación en los negocios o una nueva 
idea de producto. Inmediatamente, al final de la presentación, se muestran dos 
breves resúmenes durante unos minutos y los presentadores son invitados a 
reflexionar sobre los puntos fuertes y débiles de su presentación. Después de que 
el alumno haya tenido la oportunidad de compartir su propia percepción, otros 
alumnos y el profesor comparten ideas sobre cómo podría mejorarse. 


El profesor expresó la idea de que la parte de grabación en vídeo de la actividad 
es particularmente útil porque “las imágenes no mienten” y los alumnos son 
capaces de centrarse en lo que pueden ver en la pantalla y reflexionar sobre ello. 
Considera que es un proceso útil para hacer que los alumnos analicen su estilo de 
presentación y contenido. También habló del impacto emocional del reto de 
reflexionar sobre la actuación propia frente a un grupo de compañeros. Afirma 
que es mejor para los alumnos descubrir sus debilidades en su estilo de 
presentación en una clase en vez de hacerlo más tarde, en el lugar de trabajo. 


La mayoría de alumnos informantes se mostraban positivos con la experiencia 
de participación en la actividad de vídeo. A continuación presentamos una 
selección de las percepciones de los alumnos: 


Creo que es muy útil porque era la primera vez que podía realmente verme a mí 
mismo presentando algo, y pude recibir un feedback útil por parte de mis amigos 
y el profesor. Me pude ver a mí mismo en el vídeo y vi mis errores, lo que hice 
bien y lo que debo mejorar. Creo que es bueno porque es como enfrentarte a tus 
errores. 


Creo que su propósito es ayudarnos a encontrar la manera de ser unos 
presentadores de negocios convincentes. La grabación en vídeo hace que 


reflexionemos sobre cómo vender una idea o producto. Es gracioso, porque 
tratar de mejorar la forma en que presentas algo no está realmente relacionada 
con la innovación o la creatividad, pero es su manera de hacer las cosas, y es 
muy buena. 


Es bastante valioso. Básicamente puedo ver, desde la perspectiva de otra 
persona, algunos elementos de mi presentación. Sé que la última vez que hice mi 
exposición era básicamente como un vendedor. Seguía dejando de lado mis 
ideas, hablaba demasiado rápido, tanto en términos del número de frases como 
de la cantidad de ideas... Mi presentación se centra en el contenido, esto es, en 
la lógica analítica del caso, y en cambio creo que el enfoque de mis compañeros 
estaba demasiado centrado en el estilo de la presentación en vez de en el 
contenido. A ratos sus comentarios eran bastante superficiales. 


La mayoría hablaba positivamente del feedback entre compañeros de clase y la 
atmósfera del aula fue un factor que la facilitaba. Considerando las limitaciones 
de estos procesos, algunos alumnos se refirieron a la superficialidad de los 
comentarios (como se menciona en la tercera cita), y también se comentó que la 
actividad consumía buena parte de la clase. 


Resumiendo, los alumnos encontraron útil la actividad de vídeo, en tanto que les 
capacitó para reflexionar productivamente sobre su estilo de presentación y su 
desempeño. La atmósfera interactiva del aula facilitaba que se compartieran 
comentarios sinceros por parte de los compañeros y el profesor, y esto era en 
buena medida un producto de las relaciones de confianza que se habían 
desarrollado. 


Un importante elemento de la actividad es que, a través de la interacción de la 
autoevaluación del alumno, y del feedback entre compañeros y las aportaciones 
del profesor, se agudiza la comprensión del alumno de la noción de desempeño 
de calidad. En Carless (2013), analizo cómo esta actividad contribuye a un 
feedback sostenible, esto es: la habilidad para mejorar la calidad del trabajo de 


los alumnos independientemente del profesor. 


Implicaciones 


La primera implicación está representada por un tema clave del presente libro: es 
deseable que el feedback sea dialógico en vez de ser una transmisión 
unidireccional de información. El feedback dialógico se aparta en gran medida 
de los comentarios unidireccionales del profesor al final del curso para ir hacia 
un feedback realizado por parte tanto del profesor como de los compañeros y 
que se incorpora dentro del currículo. A través de tales procesos, el feedback es 
más eficaz y se puede integrar de forma más amplia. Las relaciones de confianza 
facilitan el feedback dialógico, unas relaciones en las que los participantes del 
aula valoran las ideas de los demás, responden de forma empática y construyen 
conjuntamente un clima de aula en las que los alumnos pueden sentirse libres 
para asumir riesgos. 


Una de las contribuciones de este capítulo es analizar en detalle el papel de la 
confianza en la implementación de estos procesos de feedback dialógicos. La 
confianza en la comunicación es un factor que facilita el desarrollo de una 
atmósfera que fomenta la participación, que se asuman riesgos y la voluntad de 
tomar parte en unos diálogos sostenidos y que constituyan un reto tanto en 
relación a la materia como al proceso de aprendizaje. 


En el caso analizado, el feedback dialógico se veía facilitado por un alto nivel de 
expectativas y de logro de participación del alumno, y por la presencia de una 
respuesta empática del profesor, que deja muy claro que las ideas del alumnado 
se valorarán y se abordarán. La confianza en la comunicación refuerza el 
mensaje de que el feedback es un proceso social y relacional en el que la 
atmósfera de aula, las expectativas y las dinámicas sociales entre los 
participantes son primordiales. 


La confianza en la competencia está vinculada con la confianza que los alumnos 
depositaban en el profesor para que este organizara tanto las actividades de aula 
como la evaluación de la asignatura. Su competente manejo de la interacción en 
el aula facilitaba las actividades de aprendizaje, tales como las presentaciones 
orales que incorporaban tanto la autocrítica como la crítica por parte de los 
compañeros. El innovador diseño de la tarea de evaluación se centraba en 
maximizar el aprendizaje productivo del alumno, en vez de basarse en un 
enfoque más tradicional que se fundamenta en las calificaciones. La confianza 
en la comunicación por parte del profesor parecía ser un factor que intervenía en 
la tolerancia del alumno hacia las limitaciones en cuanto a la confiabilidad y la 
equidad de los procedimientos de evaluación. 


La Tabla 6.1 resume algunos rasgos del caso analizado, que apoyan el desarrollo 
del feedback dialógico y de las relaciones de confianza. Estos rasgos presentan 
cómo los profesores pueden desarrollar una atmósfera interactiva en la que se 
pueda producir un diálogo sostenido. 


Tabla 6.1. Rasgos que facilitan el feedback dialógico dentro de las relaciones 
de confianza. 


RASGO EVIDENCIA 
Atmósfera de aula Un entorno ín 
Construcción de la relación Una frecuente 
Establecimiento de diálogo Se les pide a t 


Promover la autoevaluación del alumno Compartir la 1 


Establece unas elevadas expectativas 


Invitar a la elaboración 


Responder positivamente y no de forma sentenciosa. 


Mostrar empatía 


Escuchar atentamente y valorar las ideas de los demás. 


La confianza del alumno en el profesor 


Las expectatix 


“Le planteará 


Los alumnos < 


Se valoran y s 


“Puedes senti 


Se instaura la 


Conclusión 


En este capítulo, he subrayado el papel que tiene la confianza como una 
dimensión importante, y sin embargo no analizada, del feedback. Es una 
importante dimensión del feedback porque sin ella, puede que los alumnos no 
quieran enfrentarse a las amenazas O las emociones que genera la crítica por 
parte de los compañeros o el profesor. He hecho hincapié en el papel que juega 
en ella una comunicación abierta y lo he ilustrado a través del análisis de la 
atmósfera o clima de aula durante una actividad pedagógica específica observada 
al estudiar el caso de estudio de un premiado profesor. 


Este capítulo se ha centrado en el papel de la confianza en relación con el 
feedback, aunque en una publicación anterior (Carless, 2009) me centré en la 
confianza en relación a la reforma de la evaluación. 


En futuras investigaciones, tengo la intención de revisar el impacto que tienen 
las relaciones de confianza desde una perspectiva más amplia, la de una 
pedagogía de la confianza. Las cuestiones que abordaré incluyen: el cuidado de 
las relaciones entre los participantes, el empoderamiento y el asumir riesgos, el 
tacto pedagógico, el aprendizaje colaborativo y la implicación del alumno. 


El feedback por escrito. Para qué sirve y cómo podemos hacerlo 
bien 


La educación superior de masas está barriendo el diálogo, con el resultado de 
que el feedback por escrito, que es, esencialmente, una comunicación 
unidireccional, a menudo ocupa casi todo el espacio de la interacción entre 
alumno y profesor. 


(Nicol, 2010:501) 


Casi todos los alumnos y profesores dedican una enorme cantidad de tiempo a 
redactar. Paradójicamente, en la era de los medios electrónicos, la escritura, los 
correos electrónicos o los SMS han reemplazado a muchas otras formas de 
comunicación, de modo que cuando surge la oportunidad de dar o recibir 
feedback, es altamente probable que se realice por escrito. 


Hay una gran diferencia entre lo que escribimos y cómo lo escribimos. Por 
ejemplo, en tanto que investigadores jóvenes, puede que dediquemos una 
semana o dos corrigiendo un largo y disperso artículo. Entonces, tras la batalla 
de cómo comunicar algo a los demás, durante los siguientes meses, le vamos 
dando forma al artículo, convirtiéndolo en algo que los demás quieran leer, 
empleando varios procesos de autoevaluación o autofeedback. Este tipo de 
formas de autofeedback constituye gran parte de la experiencia de feedback de la 
mayoría de profesores universitarios. Finalmente, utilizamos nuestros propios 
recursos y cuando nuestra redacción muestra una visible mejora, mandamos el 
texto a otra persona para que lo juzgue o nos brinde un feedback formal. A veces 


esa persona es el editor o la revista en la que se pretende publicar, y a veces es 
tan solo un colega. De cualquier modo, suele sucederse una larga espera, y los 
resultados son del todo impredecibles. 


Una vez realizado todo este trabajo de redacción, y teniendo en cuenta la 
cantidad de autofeedback o autoevaluaciones que generamos, uno podría pensar 
que: 


*Buena parte del feedback que proviene de los demás se brinda a través de la 
redacción. 


*Las directrices sobre cómo dar feedback por escrito están ya suficientemente 
formuladas. 


*Estas directrices se basan en sólidas investigaciones en torno al feedback por 
escrito. 


Pero solo es cierta la primera afirmación (Nicol, 2010). Es difícil encontrar 
investigación existente en torno al feedback por escrito, en cuanto tal. En una 
reciente búsqueda bibliográfica de PsychINFO, la amplia base de datos de 
psicología y educación, solo se encontraron 36 artículos que contuvieran las 
palabras “feedback por escrito” en el título, y en al menos un 25 por ciento de 
ellos las propuestas giraban en torno al feedback en las modalidades no escritas, 
tales como la sesión oral de preguntas. De la palabra “feedback” a secas se 
obtuvieron 39.000 resultados. Esto indica con rotundidad que los artículos sobre 
el tema no suelen explicitar cómo se da el feedback, ¡o quizás sea que el 
feedback por escrito es tan ubicuo que, sencillamente, se da por sentado que el 
feedback siempre tiene ese formato! 


Incluso la primera opción no constituye un rasgo suficientemente sólido, 
especialmente en los campos profesionales. Por ejemplo, en los entornos de 
aprendizaje simulado y clínico, cuyo uso se ha extendido a las disciplinas 
vinculadas a la salud, la mayoría del feedback se da de forma verbal, 
normalmente en pequeños entornos de grupo, y mediante las contribuciones de 


los compañeros y de los profesores (véanse Capítulos 10, 11 y 12). 


Dicho esto, brindar feedback por escrito sobre el trabajo de los alumnos sigue 
siendo una de las prácticas más comunes en la mayoría de programas 
académicos. Además, el feedback por escrito a menudo se brinda en torno a 
tareas y actividades que en sí mismas no son por escrito, tales como entrevistas, 
observaciones y procedimientos, encuentros entre alumno-cliente/paciente e 
interacciones entre el personal y el alumno. A pesar de las actividades de tú a tú 
en las prácticas profesionales, a menudo el feedback por escrito tiene poca 
inmediatez y las posibilidades de que sea malinterpretado son elevadas. También 
existen considerables evidencias que indican que puede que no conduzca a los 
sujetos del aprendizaje a mejorar su desempeño (Kluger y DeNisi, 1996). 


¿Qué es el feedback por escrito? 


El feedback por escrito es una información sobre el desempeño del alumno que 
se registra mediante la redacción; a través de e-mails, cartas, informes, 
anotaciones en documentos y otros medios de producción. También incluye 
información que se da empleando formularios prediseñados, fichas o “boletines 
de notas” que pueden contener casillas que se tachan o no, dependiendo de si 
determinado criterio o característica que se ha evaluado se ha integrado bien o 
no lo ha hecho. También incorpora el modelado o el ejemplo de los resultados, 
que se da tras haber entregado la tarea, para indicar qué elementos conforman 
una ejecución apropiada de la tarea. 


Como proclamaba la, en cierto modo pesimista, cita de Nicol (2010) al principio 
de este capítulo, en la universidad, la mayoría del feedback, escrito o no, tiende a 
realizarse en una modalidad profesor-alumno. En muchas disciplinas se trata 
efectivamente de un “tráfico unidireccional”, esto es: se trata de mera 
información; no cuenta con el tipo de seguimiento o de supervisión que haría 
que se convirtiera en feedback. Los alumnos rara vez tienen la oportunidad de 
“dar su contraparte” o incluso responder de ningún modo. Y aun así, parte de lo 
mejor que hemos escrito y publicado proviene de la información que logramos 
mediante el debate con editores y revisores. A veces los procesos de 
razonamiento nos convencen de que están en lo cierto, a veces no podemos 
permitir algunos cambios y les convencemos de nuestros argumentos, y Otras 
veces simplemente nos da la oportunidad de reformular el artículo de forma que 
tenga un marco más aceptable; es decir, se llega a una especie de “entente 
cordial” de tipo académico. 


Sea como sea, el predominante modelo de feedback “unidireccional” presente en 
la educación superior comparte las mismas desventajas que la gestión del tráfico 
por una carretera de sentido único. Este tipo de sistemas se bloquean o se 
detienen fácilmente por el efecto de acontecimientos externos, y porque no se 
cuenta con la flexibilidad de poder cambiar de ruta. El aprendiz se ve 
básicamente forzado a seguir un determinado itinerario hasta que llegue a la 


siguiente parada. 


La carretera de sentido único que es este tipo de feedback contribuye a otro 
rasgo de nuestro trabajo académico que generalmente no es accesible a los 
alumnos; y es que estos normalmente no se implican en la naturaleza iterativa 
del trabajo académico a menos que hayan suspendido -sólo entonces sí se ven 
forzados a volver a entregar la tarea o completar de nuevo una tarea 
equivalente-. A un privilegio como este normalmente solo pueden acceder los 
alumnos de máster o de doctorado. Cuando los profesores trabajan para un 
acontecimiento que les reporte reconocimiento, como una publicación o una 
clase magistral, esto suele permitir una cierta iteración, es decir, un proceso de 
feedback auténtico. Pero para la mayoría de alumnos esta oportunidad -por 
ejemplo, cuando reciben una nota al final de la unidad didáctica- no se produce. 
La tarea no se realizará de nuevo, cuentan con una única bala en la recámara, y 
tras el disparo se les asignará una calificación. 


De modo que el trabajo de investigación de los académicos es, en buena medida, 
el resultado de una gran cantidad de feedbacks, tanto escritos como verbales, que 
se brindan de forma prolongada en el tiempo. En contraste, el trabajo de los 
alumnos normalmente está dotado de un feedback muy ligero o bien carece por 
completo del mismo. ¿Por qué nos sorprendemos entonces cuando parece que a 
su trabajo le falte “cocción”, por decirlo así? 


Sin embargo, hay disciplinas académicas y profesionales en las que la 
“conversación” bidireccional es una valorada metodología: los programas de 
algunos estudios de humanidades, arte, diseño gráfico y estudios de la 
comunicación y arquitectura. Los alumnos suelen asignarles a estos estudios, en 
base al valor asignado al “feedback” y como parte del cuestionario que se les 
pasa, conocido como Good Teaching Scale (Graduate Careers Australia 2012)!, 
una elevada calificación. Pero en otras áreas, especialmente en cursos 
profesionales tales como Medicina e Ingeniería, rara vez se da a los alumnos la 
oportunidad de un trabajo iterativo que les conduzca a un objetivo. Esta falta de 
oportunidades de los alumnos para responder al feedback debería tenerse en 


cuenta en todos aquellos estudios en los que se ha demostrado que se emplea un 
“feedback” ineficaz, que no modifica sus resultados (Carless et al., 2011). 


Este capítulo analiza cómo las oportunidades para el diálogo y la iteración 
pueden maximizarse dentro del modelo de feedback por escrito. Se construye 
sobre la idea de que el feedback es un proceso —un ciclo—, no una simple 
provisión de información y de un juicio, que el feedback a partir de múltiples 
fuentes debe tomarse en consideración y que los sujetos del aprendizaje deben 
construir la capacidad de solicitar a los demás la información de forma eficaz, 
normalmente haciendo que sus reconstrucciones sean objeto de un feedback 
ulterior. Conceptualiza el proceso como algo que, en términos ideales, debe 
gestionar el sujeto del aprendizaje, o al menos como una actividad que implica 
su participación, y sugiere que hay una serie de oportunidades que hacen que los 
comentarios de los demás que sean útiles, puedan ponerse en práctica y por tanto 
se pueda cerrar el circuito del feedback. 


Por qué es importante el feedback por escrito 


Es importante porque tiene una serie de características únicas. Primero, el 
feedback por escrito suele o puede realizarse fácilmente en privado. Aunque esto 
pueda parecer extraño en muchos contextos académicos, algunas investigaciones 
sugieren que, incluso cuando se recibe un juicio positivo, dos tercios de los 
alumnos prefieren que se realice discretamente y en privado (Sharp, 1985). La 
información por escrito también se explicita y se hace tangible, a diferencia de lo 
que sucede con la información que se brinda verbalmente, y se puede fijar en 
formato papel o algún dispositivo electrónico. En consecuencia, a diferencia del 
feedback verbal en tiempo real, el feedback por escrito se puede volver a 
consultar en lo sucesivo. Es bastante factible saber quién lo dio, cuándo, a quién 
y bajo qué circunstancias, y además el contenido registrado puede verificarse de 
forma ulterior. Esto es importante en algunos contextos, especialmente en 
aquellos que implican lograr la titulación para ejercer una profesión o cuando las 
decisiones académicas dependen de la consideración del expediente del alumno. 


El feedback por escrito es útil cuando no se espera o no se necesita una respuesta 
inmediata por parte del receptor, o cuando quien brinda el feedback espera una 
respuesta. La “pausa” permitida por el feedback por escrito también puede ser 
valiosa cuando los episodios de aprendizaje están impregnados por intensas 
emociones: por ejemplo, el papel de un sujeto de aprendizaje en un escenario de 
urgencia hospitalaria, cuando su actuación haya supuesto un daño para el 
paciente. El receptor puede que no tenga “el espacio mental” para lidiar con el 
feedback sobre su desempeño. Igualmente, quien brinda el feedback puede 
reconocer que no está en el espacio ideal para que el sujeto del aprendizaje tome 
en consideración su valoración y puede decidir enmarcar el feedback en un 
momento en el que pueda ofrecer un juicio más claro y equidistante. 


Y lo que es más importante, el feedback por escrito es útil cuando sea apropiado 
un trabajo ulterior que podría a su vez implicar formas por escrito, o cuando la 
complejidad de la tarea puede que requiera trabajar con un conjunto de 
cuestiones distintas. Se puede hacer uso de la misma en múltiples ocasiones, 


cuando se necesite. Por ejemplo, el feedback que realizan los agentes que 
garantizan la regulación y calidad de los centros educativos o que acreditan a 
estas instituciones suelen casi siempre darse de forma escrita, aunque se entregue 
previamente un informe global de forma verbal. Este tipo de modelo puede ser 
útil cuando los sujetos del aprendizaje necesitan referirse fácilmente a lo que ha 
quedado registrado. 


Hay maneras de brindar feedback verbal que pueden hacer que este opere como 
un feedback por escrito. Por ejemplo, los comentarios en audio o en vídeo 
pueden ser una manera rápida de almacenar un feedback que de otro modo 
podría darse “en vivo” y por tanto perderse (Kneebone et al., 2008). Esto 
posibilita que se use el feedback oral de manera similar a el feedback por escrito, 
dotado de esas cualidades de trazabilidad, pero puede que la aportación inicial 
no pueda considerarse como equivalente a la escrita, quizás porque los rasgos 
clave de un audio son más difíciles de registrar, identificar y corregir (Lunt y 
Curran, 2010). 


En el feedback por escrito es posible dejar claro que la información se dirige a 
un individuo o a un grupo específico (como a un proyecto en grupo de los 
alumnos o un equipo de diseño del curso). Esto obvia o minimiza el problema de 
que cuando el feedback se da en un entorno social se le puede dar un mal uso, 
quedar socialmente ensombrecido o desviarse hacia los demás. Como plantean 
Hattie y Timperley (2007:92): 


Cuando se brindan en grupo, los mensajes de feedback pueden confundirse en 
función de la relevancia que uno mismo u otros miembros del grupo le otorguen. 
Por ejemplo, un alumno puede interpretar que el feedback se refiere a él o a ella, 
o que está relacionado con el grupo en su conjunto o con otros individuos del 
grupo. En estas dos últimas situaciones, es probable que se diluya o que se 
perciba como irrelevante para el rendimiento individual del alumno. 


Es más, estos autores además señalan (p. 97) que la valoración positiva que se da 


en público puede percibirse de forma negativa por parte de algunos alumnos si 
se da en presencia de un grupo de compañeros que no valore el logro o tenga 
unos valores de grupo que inhiban el juicio positivo individual. 


En conjunto, teniendo en cuenta las características específicas del feedback por 
escrito, la reflexión sobre los distintos propósitos del feedback y sobre cómo 
dichos propósitos pueden abordarse mejor puede contribuir a fortalecer y 
maximizar el potencial del feedback por escrito. Aquí consideraremos algunos 
de estos principios. 


Cuándo es desaconsejable un feedback por escrito 


Existen situaciones en las que el feedback por escrito no sería apropiado. Una de 
estas situaciones es cuando se aprende a desempeñar una tarea compleja (tanto 
en modalidad simulada como real) y se ocupa una posición de elevada carga 
cognitiva (Chandler y Sweller, 1991; van Merrienboer y Sweller, 2005) o de 
urgencia. En tales situaciones habrá que dar la información “al momento”, para 
fomentar o desalentar una determinada acción. Este tipo de información suele 
darse oralmente o está previamente programada mediante una respuesta mediada 
por ordenador; por ejemplo: “¿estás seguro de que quieres hacer esto ahora?”, 
¿encender el motor en esta fase podría poner en peligro a alguien?”. 


De forma similar, cuando se emplean actividades simuladas (especialmente las 
de equipo), puede que se deba ofrecer muy rápidamente una guía en torno a las 
modificaciones del curso de acción del sujeto del aprendizaje, de forma visual o 
auditiva y por medio de afirmaciones simples, porque están implicados otros 
sujetos del aprendizaje, o bien la tarea tendrá que actualizarse para garantizar 
que se realice con éxito. La información en tales situaciones debe ser asimilada 
en un tiempo limitado y sin demora; como el tipo de información que se debe 
asimilar cuando se aprende una competencia psicomotora, como suturar 
(¡empieza por el medio!) o montar en bicicleta (¡sigue pedaleando!). En tales 
situaciones, la información oral inmediata será mucho más útil para el sujeto del 
aprendizaje y puede acelerar la obtención de buenos resultados (Fiorella et al., 
2012). Esto no significa que el feedback por escrito que se da al final de la tarea 
psicomotora no puede tener un valor considerable a la hora de reforzar las claves 
o mensajes que han emergido durante la actuación in situ. 


Modelos de feedback 


Hay varios modelos para dar un buen feedback, y muchos de ellos surgen del 
lenguaje de la enseñanza, de la teoría de la gestión y de la formación médica, y 
recogen amplios debates sobre la estructura del feedback, sobre cómo debe 
brindarse y por parte de quién (Pendleton et al., 2003; Hargie et al., 2010; Boud 
y Molloy, 2012). Sea como sea, la mayoría de estos modelos operan en un 
entorno complejo, a menudo público y cara a cara, vinculado con ese tipo de 
programas educativos. Tienden a operar desde la perspectiva de que el profesor 
(que puede ser un profesor universitario, un educador, un médico, enfermera, 
abogado o gestor) sabe mejor las cosas. Contienen elementos que pueden 
aplicarse al feedback por escrito; por ejemplo, la mayoría de estos rasgos hacen 
hincapié en la idea de que, para que el feedback sea eficaz, debe darse en un 
entorno en el que el sujeto del aprendizaje se sienta seguro. 


Una de las características significativas del feedback por escrito es que aunque 
pueda ser generado por un profesor, el sujeto del aprendizaje puede “recibirlo” 
en una amplia variedad de entornos que están fuera de control del docente; como 
un mensaje de texto en el móvil, que se lea en el autobús, en casa o en un bar, o 
en formato de correos electrónicos que se leen en todas esas localizaciones, en 
las que no se puede acceder a ningún apoyo. Esto podría ser motivo de 
preocupación si el enfoque fuera el de subrayar los déficits, y no contuviera 
mensajes sobre cómo mejorar en las tareas subsiguientes. O, en el peor de los 
Casos, estuviera centrado en la persona y estuviera expresado en un tono que 
hiciera improbable que se produjera una mejora en las tareas subsiguientes; por 
ejemplo: “no parece que tengas las aptitudes requeridas para formar parte de la 
universidad; prueba en otro campo” (que da la casualidad que fue uno de los 
comentarios de feedback que recibió uno de los autores de este capítulo durante 
su Carrera). 


Sugerimos que en el feedback por escrito la seguridad del sujeto del aprendizaje 
debe ser algo que genere el texto y el tono que este emplee. Dado que este 
proceso es esencialmente privado, esto es algo que puede lograr con éxito, pero 


por la misma razón es fácil también que se produzcan abusos. Mantener una 
perspectiva amigable pero distante, no implicarse en un feedback negativo 
centrado en la persona y brindar aliento y apoyo son tres maneras de hacerlo. 


En los modelos que describimos a continuación reconocemos una serie de rasgos 
de la investigación sobre el feedback. Primero, la investigación sobre el 
feedback no es tan voluminosa como podría esperarse, dado el papel central que 
juega en el aprendizaje (Sadler, 2010). A pesar de los amplios informes 
realizados por ejemplo por Hattie y Timperley (2007) y Shute (2008), la idea 
parece ser que el formato por escrito es tan común que nadie necesita 
profundizar en un determinado estilo para brindar feedback por escrito. Segundo, 
existen artículos que discuten los principios del feedback, pero no siempre se 
basan en investigaciones ni suelen trabajar en las implicaciones que tiene el 
formato de texto para la comunicación. 


Tercero, quienes escriben sobre el feedback han utilizado múltiples perspectivas 
teóricas diferentes: algunas se superponen, otras se complementan entre sí, 
algunas reconocen y otras no reconocen la necesidad de “diálogo” entre alumno 
y profesor, y así sucesivamente. Hay algunos hallazgos de la investigación que 
pueden ser útiles, pero abarcan varias cuestiones distintas, tales como el valor de 
las calificaciones versus el de los comentarios (Butler, 1988), el contenido del 
feedback aportado por clases/profesores versus el contenido preferido por los 
alumnos (Ferguson, 2011), y así sucesivamente. Es muy difícil discernir los 
principios más generales que funcionan en este caso, probablemente también 
debido a que cada disciplina parte de ideas distintas sobre cómo funciona el 
feedback y qué es importante para guiar una buena práctica del mismo. 


En el siguiente apartado exploramos las características del feedback por escrito 
en términos de algunos principios que sirven de guía para decidir sobre qué dar 
feedback, cómo darlo, las mejores maneras de utilizar el formato escrito en 
oposición a otros tipos de feedback y ¿de quién debería provenir? Para hacerlo, 
nos basaremos en las orientaciones generales existentes sobre el tema, y las 
aplicaremos al contexto del feedback por escrito, ya que muchos autores que se 


dedican al feedback se muestran equívocos en relación a para qué modalidad es 
útil la forma escrita. Empezaremos por una serie de perspectivas sobre el 
feedback que podrían ser útiles, porque abrazan la idea de que los alumnos 
deben ser capaces (a través del diálogo o de indicaciones) de responder a él. 


En torno a qué debe girar el feedback: El modelo de Hattie sobre los niveles 
de operación del feedback 


En dos importantes obras (Hattie y Timperley, 2007; Hattie, 2009) que se suman 
a otros informes (Shutem 2008; Kluger y DeNisi, 1996, 1998), Hattie y sus 
colegas han mostrado hasta qué punto sirve eficazmente el feedback para reducir 
la distancia que media entre el desempeño actual y el deseado y que esto en parte 
depende de a qué nivel opera. 


Esto se debe a que los alumnos pueden responder de distintas formas cuando 
tratan de lidiar con el feedback. Estas formas son: 


-Incrementar sus esfuerzos 
-Lidiar con tareas más complejas 


-Incrementar su habilidad para detectar la necesidad de introducir 
modificaciones en su trabajo y hacerlo. 


-Modificar las estrategias para lidiar con el trabajo 


-Prepararse más antes de emprender una tarea, y así sucesivamente. 


En el modelo de Hattie, este propone que el feedback puede dirigirse a cuatro 
niveles diferentes de operación del alumno y que, en esencia, el feedback será 
ineficaz si se dirige a un nivel inapropiado. Las respuestas que los alumnos 
desarrollan y su eficacia dependerán del enfoque y del tipo de feedback que 
consigan. Si el enfoque es inapropiado para las necesidades del alumno y/o del 
profesor, el feedback será ineficaz, debido a que el alumno es incapaz de 
transformar la información en acción allí donde más lo necesite, y por tanto 
convertirlo en un “feedback real”. Un simple pero desdeñable ejemplo de esto 


son las frecuentes humillaciones que sufre el sujeto del aprendizaje en las 
profesiones ligadas a la salud (Lempp y Seale, 2004; Seabrook, 2004). Aquí, el 
feedback se brinda frecuentemente a un nivel “personal” cuando los resultados 
son realmente necesarios a nivel de la “tarea” o el “proceso”. 


Hattie también utiliza un conjunto de tres preguntas que pueden aplicarse 
sinérgicamente a cada uno de los cuatro niveles. Estas son: “¿Hacia dónde va el 
alumno?” (desempeño en relación al objetivo), y “¿Cómo está llegando hasta 
allí?” (el desempeño en relación al objetivo) y “¿Cuál es el siguiente paso?” 
(ulteriores pasos para llegar al objetivo o redefinición del mismo). 


Los puntos que siguen son esencialmente un compendio del modelo de Hattie. 
(Más información en Hattie y Timperley, 2007; Hattie, 2009; y Shute, 2008). He 
aquí los cuatro niveles del feedback. 


1. Un feedback centrado en la tarea 


Consiste en un feedback sobre cómo se ha realizado la tarea. Incluye también 
identificar si las afirmaciones son incorrectas o discutibles y sugerir más 
información o una información distinta que sea necesaria para completar la tarea 
O hacerla mejor. En los estudios revisados por Hattie, este tipo de feedback era el 
más común. Hattie sugiere que el feedback centrado en la tarea es más potente 
cuando el problema estriba en una mala interpretación de la información, no de 
una carencia de la misma. Por ejemplo, identificar que un alumno “no sabe la 
suficiente anatomía para comprender el problema de este paciente” o 
“suficientes mecanismos de mecánica cuántica para apreciar la teoría de las 
partículas de luz” requiere que el alumno avance y aprenda más. 


Por otra parte, señalar que el alumno ha identificado la arteria femoral como la 
vena femoral, y las consecuencias que esto puede tener, puede ser mucho más 
útil para él. Si los alumnos carecen del conocimiento necesario, una formación o 
estudio ulterior será más adecuado que contar con más feedback. 


Sea como sea, el feedback a nivel de la tarea no siempre genera otras tareas. Los 
comentarios explicativos pueden producir que se gane en interés y en 
motivación, más allá de la simple obtención de una nota o calificación. 
Sorprendentemente -y cosa que tiene una considerable significación práctica-, si 
las notas se dan acompañadas de comentarios, desaparece el impacto positivo de 
estos comentarios sobre el desempeño (Butler, 1988). Este efecto ha sido 
analizado con mayor profundidad por parte de Hattie y Timperley (2007). 


2. Un feedback centrado en el proceso 


En este caso, el feedback se orienta hacia los procesos empleados cuando se 
realizan tareas o para establecer vínculos entre tareas, para ampliarlas o 
expandirlas a nuevas áreas. Este enfoque trata de asistir al sujeto del aprendizaje 
para que cree significado y relacione los vínculos entre conceptos, se centra en 
cómo los procesos cognitivos de los alumnos están siendo desarrollados y en la 
aplicación de otras tareas más difíciles o que no se hayan emprendido hasta el 
momento. Una modalidad de proceso centrada en el feedback que aborda las 
estrategias de los alumnos para la detección de errores, que pueden abarcar 
desde encontrar distintas maneras de expresar una cuestión hasta el 
autodiagnóstico de su error por parte del mismo sujeto del aprendizaje. Según 
Hattie, el feedback a nivel de proceso puede ser más eficaz que a nivel de la 
tarea a la hora de mejorar y obtener un aprendizaje más profundo. Por ejemplo, 
pedir a los alumnos que se expliquen a sí mismos o a un compañero cómo han 
llegado a una respuesta a veces desencadenará que se den cuenta de que pasaron 
por alto una fase o emplearon la terminología errónea. 


3. Un feedback centrado en la autorregulación 


Uno de los elementos más interesantes de Hattie, porque expresa la necesidad de 
que el feedback sea un proceso bidireccional y algo que, en las circunstancias 
adecuadas, debería originarse en el propio sujeto del aprendizaje, es el uso del 
feedback para la autorregulación del alumno. En este contexto, la 


autorregulación consiste en el modo en que los alumnos “supervisan, dirigen y 
regulan las acciones que llevan hacia el objetivo de aprendizaje. Implica 
autonomía, autocontrol, autodirección y autodisciplina” (Hattie y Timperley, 
2007:93). Hattie y Timperley identifican que “aquellos sujetos del aprendizaje 
que son menos eficaces tienen unas mínimas estrategias de autorregulación, y 
dependen mucho más de los factores externos (como el profesor o la tarea) para 
el feedback” (p. 94). Es más, dado que el feedback bidireccional y dialógico 
entre el profesor y el alumno está tan infravalo-rado en buena parte de la 
educación, el hecho de que los alumnos “rara vez pidan o incorporen el feedback 
de manera que mejore su aprendizaje futuro o las estrategias de autorregulación” 
(p. 94) no debería sorprendernos. El feedback centrado en la autorregulación 
contiene al menos seis elementos que influyen en la eficacia del feedback. Estos 
son: 


*La capacidad de crear feedback “interno”. Consiste en el feedback dirigido a 
alentar al alumno para que supervise su implicación con el trabajo y cómo este 
está yendo. Se centra en el tipo de resultados requeridos y los atributos de las 
estrategias cognitivas necesarias para llegar a ellos. Este es el primer paso en la 
autorregulación. Por ejemplo, exhortando a un alumno a leer tres o cuatro 
párrafos de su texto y a plantearse a sí mismo cuestiones en torno a la coherencia 
y a la redacción del mismo, en vez de sobre la construcción sintáctica y el 
vocabulario, y promover la idea de que el significado que se quiere transmitir 
debe guiar sus elecciones sintácticas y gramaticales. 


*La habilidad para autoevaluar. En el modelo de Hattie y Timperley este es el 
mayor puntal de la autorregulación. Implica dos elementos subordinados. 
Primero, las actividades cognitivas en las que los alumnos revisan 
constantemente y evalúan sus competencias, su necesidad de un mayor 
conocimiento sobre un tema, el modo en que piensan en ello y cómo van a 
identificar las oportunidades que han pasado por alto. Segundo, las estrategias 
mentales para planear tareas, corregir errores y arreglar las cosas mientras se 
trabaja en algo. En conjunto, estos dos subcomponentes brindan una serie de 
puntos fuertes a la hora de evaluar la comprensión, y ambos están en relación 
con las metas curriculares y con juzgar el propio desempeño en relación al de los 
compañeros. Dichas iniciativas también suponen un mantenimiento de sus 
“motores” cognitivos a lo largo de toda la actividad. 


*La voluntad de los alumnos para invertir esfuerzo para solicitar y trabajar con la 
información de feedback. Los alumnos parecen tener un planteamiento en 


términos de coste-beneficio a la hora de usar apropiadamente el feedback. Si el 
alumno no considera que el equilibrio entre el esfuerzo y otros factores como la 
pérdida potencial de rostro o la dificultad de interpretar el feedback vayan a 
tener un resultado positivo, el feedback no se tomará en consideración. Cuanto 
más fácil sea de asimilar el feedback, y menores sean los “costes” de este con los 
que el alumno deba trabajar, más probable será que el feedback conduzca a un 
cambio. 


*El grado de confianza o de certeza en la corrección de la respuesta. El feedback 
tiene su efecto más potente cuando el sujeto del aprendizaje considera que una 
tarea se ha realizado correctamente y resulta que no es así. Si el sujeto del 
aprendizaje tiene poca confianza en lo que ha hecho y se le brinda un feedback 
negativo, puede que lo ignore. Cuando esto sucede, brindar más formación y/o 
información directa es más eficaz que brindar más feedback sobre el mismo 
tema, un planteamiento del tipo: “clarifiquemos los conceptos y empezaremos de 
nuevo”. 


+A qué se atribuye el éxito o el fracaso. Las ideas de los alumnos sobre qué es lo 
que ha motivado el éxito o el fracaso tendrán un importante impacto en la 
eficacia del feedback. Uno de los determinantes de la capacidad de los alumnos 
para atribuir de forma inapropiada su actuación a unos factores externos en vez 
de a unos internos es el grado de claridad del feedback. Cuando no es clara, y no 
especifica en base a qué factores los alumnos han llegado al éxito o no, el 
feedback puede agravar los malos resultados y hacer que aumente la 
incertidumbre sobre cómo abordar de nuevo la tarea. Y a la inversa, un feedback 
que identifica los propios esfuerzos de los alumnos en tanto que contribuciones 
al rendimiento puede hacer que aumente su compromiso y su nivel de resultados. 
Por ejemplo, la afirmación: “En mi opinión, tu reciente interés por conversar, en 
vistas a tu proyecto, con los italianos del lugar parece haber producido una 
importantísima mejora de tu pronunciación de las consonantes dobles del 
italiano, como la “zz” de “pizza” y la “rr” de “terrible”. Atribuye directamente el 
éxito a la motivación del sujeto del aprendizaje, su implicación y actividad. 


*El nivel de aptitudes para pedir ayuda. En general, lograr una serie de indicios 
en torno al propio trabajo en vez de respuestas a las tareas planteadas es más 
eficaz para centrarse en la dimensión de la autorregulación de los planteamientos 
de trabajo. Contar con una “respuesta” que pueda reproducirse mecánicamente 
para ganar tiempo es, en el mejor de los casos, un feedback solo a nivel de la 
tarea o el proceso. Dedicar un día a la entrega de tareas o una hora al feedback 


centrado en los borradores de los alumnos es una manera de alentar a los 
estudiantes con más dificultades a pedir ayuda. Darles un feedback por escrito 
que aborde los párrafos iniciales de la redacción que han entregado o un esbozo 
de su plan de redacción será más apropiado que leer el texto cuando esté 
terminado, si el objetivo es contribuir a que los alumnos se autorregulen mejor. 
Aun así, que el profesor les brinde algunas pistas será percibido por algunos 
alumnos como algo vergonzante (y si el feedback proviene de un compañero, 
todavía más). El trabajo sobre el feedback en el entorno socioprofesional debería 
tender a apoyar esta idea. Las “pistas” a veces se emplean para modificar el 
feedback para que no se perciba como una confrontación, sino como un 
planteamiento más amable y suave, llamado “feedback efímero” (Arluke, 1980; 
Ende, 1983; Balmer et al., 2010). 


Aunque estos seis elementos de la autorregulación claramente se superponen, y 
no todos se aplicarán a todas las tareas que emprenden los alumnos, brindan sin 
duda un marco muy útil y rico para abordar esta faceta clave del feedback. 


4. Feedback centrado en la persona (yo) 


El enfoque final del marco de Hattie concierne al feedback que se brinda en 
torno a los atributos personales. La diferencia clave entre la autorregulación y el 
feedback centrado en la persona es que el feedback autorregulado incluye 
información sobre la capacidad del alumno para aplicar una visión metacognitiva 
de sus esfuerzos, competencias e implantación intelectual vinculados a la tarea. 
El feedback centrado en la persona se orienta a los atributos de la persona tales 
como la comprensión, la inteligencia y la habilidad. Normalmente contiene poca 
o ninguna información vinculada a la tarea. Algunos ejemplos de afirmaciones 
centradas en la persona son: “Hiciste un gran trabajo”; “Eres muy inteligente”; 
“Tienes un planteamiento muy interesante de las cosas”. Por esta razón el 
feedback centrado en la persona normalmente es ineficaz porque no incluye 
información sobre aquellas cuestiones que los sujetos del aprendizaje pueden 
considerar que pueden modificar. 


Los meta-análisis han mostrado que ese elogio, por sí mismo, aunque sea 


altamente valorado por muchos alumnos, no se traduce en una mayor 
implicación o compromiso con los objetivos de aprendizaje, no promueve la 
autoeficacia ni conduce a una mayor comprensión de las tareas de aprendizaje. 
Los efectos del feedback centrado en la persona están normalmente demasiado 
dispersos en relación al contenido que se puede utilizar (tarea, proceso o 
información de autorregulación) para que sean eficaces. 


Sea como sea, el juicio positivo dirigido a la persona puede a veces ser un 
vehículo de información sobre cuestiones que atañen al proceso. Esto podría 
consistir en comentarios sobre el esfuerzo, la autosupervisión, la implicación o 
sobre operaciones cognitivas vinculadas con la tarea y con su desempeño, por 
ejemplo: “Eres un escritor con mucho estilo, porque la metáfora que usaste para 
resumir tu explicación era bastante original y funcionó muy bien”. De modo que, 
a pesar de que el feedback centrado en la persona en general no se recomiende, 
cuando va acompañado de razonamientos y subraya procesos (proceso o enfoque 
en la autorregulación) puede ser una vía útil hacia unas modalidades más 
eficaces. Tanto el feedback ligado a la autorregulación como el centrado en la 
persona se orientan hacia los atributos personales del sujeto del aprendizaje. 
Parten de las percepciones de los profesores y tienden a ser, normativamente, 
sentenciosos. Sin embargo, el feedback centrado en la persona también puede 
usarse para construir confianza entre el sujeto del aprendizaje y el profesional 
que le supervisa (ledema et al., 2010). 


Las afirmaciones escritas centradas en la persona (notas y e-mails) también 
pueden tener más peso que los comentarios espontáneos. También pueden 
establecer unos retos o límites mejor definidos para las actividades de los sujetos 
del aprendizaje. Por ejemplo: “estoy impresionado por tu capacidad de 
desarrollar un plan de gestión para este tipo de paciente, pero la próxima vez que 
prescribas este medicamento, consúltalo conmigo: debemos asegurarnos que de 
tienes un conocimiento exhaustivo de los efectos secundarios y 
contraindicaciones del mismo”. 


Finalmente, los comentarios positivos de feedback por escrito también pueden 


contribuir de forma útil al currículum del alumno. 


Estos cuatro niveles del modelo de Hattie y Timperley han sido desarrollados 
ulteriormente en un modelo de diagrama por parte de Hattie y Gan (2011). 


Cómo dar y cómo no dar feedback 


a) La noción de vocabulario concluyente de Rorty 


En otra parte llamamos la atención sobre la idea de que, con excesiva frecuencia, 
la información se redacta de una forma que emplea un lenguaje que es 
“concluyente” o sentencioso y por tanto deja al sujeto del aprendizaje, 
efectivamente, sin ningún lugar adonde ir (Boud, 1995). Ese “vocabulario 
concluyente” (Rorty, 1989) describirá el trabajo como “bueno” o “malo”, o usará 
frases como “No has entendido la idea” o “¡Excelente, bien hecho!”. Rorty 
adscribe este uso tan común a la necesidad de los humanos de justificar sus 
acciones en términos simples y “no negociables”: “Correcto, bien, ¡vamos a 
ponernos manos a la obra con ello entonces!”. Esto no deja mucho espacio de 
maniobra y sitúa el feedback en tanto que un proceso unidireccional en el que 
una autoridad se pronuncia sobre otra persona dotada de menos poder. 


Evitar el vocabulario concluyente también es importante en el feedback por otras 
razones. Primero, normalmente no está dotado de contenido sustancial y carece 
de dirección. No dice nada sobre lo que el sujeto del aprendizaje debería hacer 
durante un trabajo ulterior. Segundo, puede malinterpretarse fácilmente, ya que 
quien da la información brinda comentarios sobre la persona, en vez de sobre el 
trabajo que se está tomando en consideración, porque no se basa en la 
especificidad del mismo. Tercero, inhibe la posibilidad de diálogo. Concluye el 
debate en vez de abrirlo. 


Es una experiencia saludable tratar de excluir el vocabulario concluyente del 
feedback. Hemos descubierto que es más fácil escribir las palabras “bueno” y 
“malo” o “excelente” y así, sucesivamente, que analizar las razones por las que 
estos epítetos se han empleado. Reformular las afirmaciones como preguntas que 
se le plantean al sujeto del aprendizaje es una forma útil de evitar el carácter 
definitivo de algunas afirmaciones, por ejemplo “El nivel de detalle es bajo” 


puede reformularse como “¿Qué detalles que has pasado por alto podrían 
incluirse?”. Operar de este modo con todas las otras instancias suele resultar en 
un rico y provechoso conjunto de pistas para el sujeto del aprendizaje. 


b) Nutrir el desarrollo del sujeto del aprendizaje 


El uso de un vocabulario rico y no concluyente forma parte del proceso de nutrir 
el desarrollo del sujeto del aprendizaje. Sea como sea, existen evidencias tanto 
de que el feedback puede ser ineficaz o incluso dañino (Hattie, 2009; Kluger y 
DeNisi, 1998; Archer, 2010) como de que puede tener un impacto positivo. 
Como sugerimos previamente, las devoluciones que parecen ser más dañinas, o 
al menos alarmantes, parecen ser las que se brindan en los entornos del tú a tú 
(Seabrook, 2004; Lempp y Seale, 2004). Pero en el entorno de la atención a la 
salud se han creado, durante los últimos veinte años, una serie de planteamientos 
alternativos para brindar apropiadamente el feedback con objeto de tener en 
cuenta el aspecto emocional propio del entorno en el que este se produce 
(Pendleton et al., 2003), y podemos incorporar algunas de estas ideas para hacer 
que el feedback por escrito esté más centrado en el sujeto del aprendizaje. 


Por ejemplo, si el feedback por escrito empieza por un resumen de lo que crees 
que quien ha redactado o realizado ese trabajo está tratando de lograr 
(independientemente de la brevedad o de la tarea en cuestión); ¡dále su espacio! 
Encuentra algo positivo del trabajo que se pueda resaltar. Nos resultará de ayuda 
a veces repetirle al sujeto del aprendizaje las expresiones que ha utilizado, al 
tiempo que se le ofrece un comentario positivo. Identifica uno de los cuatro 
problemas más importantes del trabajo y debate cada uno de ellos, planteándole 
al alumno las preguntas apropiadas entre comentario y comentario. 


Nutrir al sujeto del aprendizaje es algo que los profesores suelen hacer, de modo 
que es forzoso considerar que es exactamente lo que los profesores hacen 
también, habitualmente, en el proceso de feedback. A continuación 
consideramos esta cuestión y la comparamos con lo que quieren los alumnos. 


c) La investigación existente sobre lo que hacen los profesores 


La investigación educativa está plagada de artículos que sugieren que los 
profesores no son muy astutos a la hora de identificar con exactitud las cosas que 
hacen con los alumnos, o lo que no hacen. La mayoría de profesores afirma que 
les dan a los alumnos grandes cantidades de feedback, pero los alumnos, no 
suelen estar de acuerdo con esta afirmación. En un estudio sobre el feedback por 
escrito realizado por profesores de lengua sobre el trabajo escrito de los 
alumnos, Lee (2009:17) identificaba diez “discordancias” entre lo que dijeron 
los profesores que sabían sobre el feedback y qué es lo que les brindaban a sus 
alumnos. Dos de ellas resuenan como una práctica común en la educación 
superior, especialmente en las áreas profesionales. Su Discordancia número 6 
afirmaba: “Los profesores responden principalmente a los puntos débiles de la 
redacción de los alumnos, aunque sepan que el feedback debería cubrir tanto los 
puntos fuertes como los débiles”. Lee descubrió que alrededor del 92 por ciento 
del feedback identificaba errores, pero que solo el 8 por ciento mencionaba otros 
aspectos como una crítica del sentido del texto o del feedback positivo sobre lo 
que se había escrito. Su Discordancia número 7 identificaba que el feedback por 
escrito de los profesores no permitía a los alumnos mucho margen de maniobra, 
no apelando así a su capacidad de corregir su propio trabajo. Citando la 
entrevista con un profesor, Lee afirma: “todo lo que tienen que hacer es 
evaluarse a sí mismos o evaluarse entre sí. Ya que se da una corrección directa 
de la mayoría de errores, el papel de los alumnos a la hora de corregir los errores 
de su redacción es mínima; a menudo no tienen ni que pensar, porque los 
profesores les dan la respuesta correcta”. En el estudio de Lee, los profesores 
hacían esto aun pensando que los alumnos deben aprender a adoptar una mayor 
responsabilidad respecto a su aprendizaje. 


d) La investigación existente sobre lo que quieren los alumnos 


Lo que los alumnos dicen que quieren puede no ser lo mismo que lo que 
necesitan. La ausencia de diálogo entre profesores y alumnos a menudo conduce 
a unas expectativas discordantes, independientemente de si aprobamos o no lo 


que quieren. Tiene bastante mérito presentar el feedback como una serie de 
reacciones subjetivas en vez de como la voz de la autoridad que algunos 
alumnos parecen anhelar. Esto implica la necesidad de que exista un mejor 
diálogo. 


Claramente, los alumnos deben desarrollar su perspicacia al analizar su propio 
trabajo, para hacer posible que se produzca un diálogo significativo entre tutor y 
alumno. Uno de los planteamientos para ello es que los alumnos presenten 
planes de trabajo o esbozos en el aula. Los compañeros (y quizás el tutor) 
revisan el esbozo antes de que se redacte. Se ha descubierto que esto genera una 
experiencia de trabajo en equipo y promueve el éxito de los alumnos (Lilly et al., 
2010:37). En este estudio, los alumnos también identificaban que con frecuencia 
el feedback carecía de claridad debido a una caligrafía ininteligible. Parecería 
razonable esperar que todos los profesores brindaran su feedback tecleando; hay 
varias opciones: mediante mensaje de móvil, e-mail, documentos de “word” 
enviados como documento adjunto o como texto inserto en los documentos; 
empleando las herramientas de edición y revisión facilitadas dentro de los 
archivos de pdf y “word”, etc. Por ejemplo, este párrafo está siendo escrito por 
una persona que teclea con dos dedos, y que aun así puede hacerlo más rápido de 
lo que construye las frases, de modo que no hay excusa que valga para seguir 
entregando el feedback escrito a mano (por no hablar de lo útiles que son los 
correctores de texto automáticos). 


Cuando el contenido del feedback se relaciona con un aspecto en particular de 
un texto, resulta tentador entregar esta información escribiendo físicamente 
sobre el trabajo del alumno. De todos modos, hay un debate en torno a cómo 
hacer mejor esto y si escribir directamente sobre el texto del alumno es o no es 
una falta de respeto. Nosotros preferimos usar recuadros de comentarios en vez 
de la opción de insertar directamente los cambios en el texto, que es la variable 
electrónica del “rotulador rojo”. Un recuadro de comentario junto al texto parece 
que resulta menos intrusivo, dejando al libre albedrío la decisión de si modificar 
el texto o no, y además, cuando contiene preguntas en vez de afirmaciones, 
promueve el uso del diálogo. La mayoría de utilidades de insertar los 
comentarios directamente en el texto pueden adaptarse bien y brindarse 
igualmente mediante el recuadro de comentario. Insertar hipervínculos como 
referencias útiles para el alumno tampoco se considera como algo demasiado 
invasivo. 


En la cita que se halla al principio de este capítulo, Nicol augura el 
desempoderamiento de los alumnos en el proceso de feedback. En ese artículo, 
Nicol (2010: 512-513) resume las investigaciones existentes sobre el feedback 
por escrito. Realiza varias sugerencias de formas en que se puede realizar de un 
modo más “dialógico”. El feedback por escrito debe ser: 


*«Comprensible: expresado en un lenguaje que los alumnos comprendan. 


«Selectivo: comentar en razonable detalle sobre dos o tres cosas sobre las que el 
alumno puede hacer algo. 


*Específico: señalar casos de la presentación del alumno en los que se aplique el 
feedback. 


*Temporizado o en el momento oportuno: se debe brindar a tiempo para que el 
alumno pueda mejorar la siguiente tarea. 


*«Contextualizado: enmarcado en referencia a los resultados de aprendizaje y/o 
con los criterios de evaluación. 


*No sentencioso: descriptivo en vez de evaluativo, centrado en los objetivos de 
aprendizaje, no solo en los objetivos de rendimiento. 


*Equilibrado: que señale lo positivo, así como las áreas que necesitan mejora. 


*Propositivo: que sugiera cómo los alumnos pueden mejorar sus entregas 
subsiguientes. 


*Transferible: centrado en procesos, competencias y procesos autorreguladores, 
no solo en el contenido del conocimiento. 


«Personal: que se refiera a lo que ya se sabe del alumno y a su trabajo previo. 


Varios investigadores han identificado que los alumnos perciben el feedback con 


poco interés porque no brinda información que consideren útil; lo encuentran 
demasiado impersonal (aunque hay un estudio que revela lo contrario), y es 
demasiado genérico y/o vago para guiar el trabajo futuro. De modo que los 
profesores tienen un “guión bien aprendido” del que los sujetos del aprendizaje 
disciernen (¿y por tanto lo interpretan como impersonal?). 


Un estudio de Huxham (2007) que se centraba en las ciencias biológicas, 
descubrió, tras realizar evaluaciones empleando preguntas de respuesta corta y 
haber brindado experiencias de dos modalidades de feedback, que la mayoría de 
los alumnos preferían los comentarios individuales sobre su trabajo a las 
respuestas estereotipadas. Sea como sea, cuando se les hizo un examen 
subsiguiente, en el que algunas áreas de contenido habían recibido un feedback 
con respuestas modelo mientras que otros habían recibido un feedback más 
personal, los alumnos rindieron sustancialmente mejor en aquellas preguntas 
relacionadas con el contenido en el que habían recibido un feedback con 
respuestas modelo. Estos resultados son coherentes con la afirmación de Hattie y 
Timperley de que el feedback centrado en la tarea, en vez de en el yo, es 
generalmente más eficaz. Se espera que las respuestas modelo estén más 
centradas en la tarea, mientras que el feedback personal podría implicar un 
comentario más centrado en las características personales de cada cual, así como 
en algunos elementos de la tarea. 


En un estudio de las percepciones de 500 alumnos de educación sobre qué les 
gustaría observar en su feedback, Ferguson (2011) descubrió que los elementos 
más puntuados eran los comentarios breves diseminados en la tarea y un 
resumen escrito por parte del asesor sobre algún punto de la misma. También 
descubrió que los comentarios deberían relacionarse con el trabajo de los 
alumnos en vez de en criterios de evaluación o de calificación. Los alumnos 
sentían que un equilibrio entre los comentarios críticos y el aliento de apoyo es 
crucial para mantener su motivación y construir su confianza. 


Bloxham volvió a avivar el debate en torno a la implicación del alumno en sus 
propios procesos de evaluación, su papel en la “autoevaluación” y el potencial 
del feedback dialógico (Bloxham, 2009; Beaumont et al., 2011). En las 
profesiones ligadas a la atención de la salud, la “implicación” se puede 


manifestar de distintas formas y desarrollar profesionales que puedan 
“comprender el estándar hacia el que se dirigen y puedan juzgar y cambiar su 
propio desempeño en relación con ese estándar, por ejemplo: la autorregulación” 
(Bloxham 2009:218), ciertamente es una meta de la mayoría de estudios más 
vocacionales y en ello resuena el énfasis de Hattie en los procesos de 
autorregulación en el feedback. La aplicación lógica de esto, en el feedback por 
escrito, es fomentar o requerir que los alumnos usen los criterios de evaluación 
para juzgar el trabajo de sus compañeros (Bloxham y West, 2004), y también 
hacer hincapié en los rasgos de autorregulación, tales como el tiempo dedicado a 
la tarea, la diligencia, la honestidad, el ceñirse a la investigación existente y 
características similares de ese proceso. 


De todos modos, el establecimiento de diálogo entre alumno y asesor en el 
formato escrito constituye un reto (Bloxham y Campbell, 2010). Estos autores 
sugieren que el conocimiento tácito requerido en el desempeño profesional solo 
puede desarrollarse de forma eficaz a través de la frecuente interacción con las 
comunidades de práctica (Lave y Wengler, 1991: 292) e implicaría una 
considerable “observación, imitación, participación y diálogo”. Describen el uso 
de los formularios interactivos sobre las tareas por escrito, que permiten a los 
alumnos identificar los aspectos particulares de su trabajo sobre los que les 
gustaría recibir feedback y comentarios que se orienten hacia esas necesidades. 


Carless et al. (2011) sugieren que una buena proporción de las tareas debería 
estructurarse en dos fases, con una primera fase que incluya feedback tanto sobre 
lo que se ha logrado como sobre las “lagunas” que pueden rellenarse antes de 
completar la segunda fase. La consecuencia de esto es que no tendrían que 
usarse instrumentos de evaluación más diversos y voluminosos tales como los 
portafolios en tanto que evaluación sumativa puntual, sino que deberían 
apoyarse en un diálogo iterativo por escrito entre el alumno y el profesorado, al 
tiempo que los alumnos van construyendo la calidad de su trabajo de forma 
sostenida en el tiempo. 


Otra estrategia para fomentar el diálogo es colgar en la red esbozos del trabajo 


para que los demás alumnos y profesores los comenten. También se ha sugerido 
la evaluación de las contribuciones de los alumnos a un blog de la asignatura 
como un mecanismo para estimular la autorregulación y el feedback dialógico. 
El feedback de este tipo requiere unas evaluaciones dotadas de más de una fase, 
de modo que no solo los alumnos tengan la oportunidad de mejorar, sino que 
además puedan demostrar que esa mejora se ha producido. Como lo describía un 
profesor del estudio de Carless et al. (2011:403): 


He tratado de explicarles a los alumnos mi planteamiento. Algunos lo han 
aceptado y otros no. Creen que sacar una buena nota es la principal prioridad 
(...) Muchos de mis alumnos se quejan de que planteo demasiadas preguntas sin 
brindarles una respuesta. Pero mi estrategia es que esa misma pregunta debe 
plantearse dos veces, para que los alumnos se den cuenta de lo que han 
aprendido. 


Efectivamente, su argumentación es que el feedback sostenible debe basarse en 
unas evaluaciones que fomenten una implicación sostenida de los alumnos, y 
que ese lapso de tiempo debe emplearse para generar feedback a partir de 
múltiples fuentes, y que entonces los alumnos la integren para mejorar su 
desempeño en las fases secuenciales de sus tareas. 


Una manera de implicar a los alumnos es a través de otros alumnos. Y queda 
claro a partir de los ejemplos anteriores que los demás alumnos pueden tener un 
papel útil en el feedback por escrito. En el siguiente apartado plantearemos 
algunas cuestiones en torno a quién debería o podría brindar un feedback por 
escrito de buena calidad. 


¿Quién debe brindar el feedback? 


En muchas profesiones recientemente se ha producido una expansión en la 
atención que se presta al aprendizaje y la evaluación en el lugar de trabajo 
(Newton et al., 2009; Wilkinson et al., 2008; Keating et al., 2009) y cómo el 
feedback por escrito puede vincularse con las actividades del lugar de trabajo. 
Algunas profesiones en Australia han tenido mucho éxito a la hora de diseñar y 
acordar algunos instrumentos comunes que se pueden usar, dentro de la 
profesión y por parte de diferentes instituciones de enseñanza (Dalton et al., 
2011; McAllister et al., 2010; Kirk y Jolly, 2007) de modo que los entornos de 
enseñanza del lugar de trabajo puedan compartir una herramienta común sin 
importar de qué institución educativa provengan los alumnos y quiénes les estén 
evaluando. Una amenaza común de estos desarrollos es que todos los 
instrumentos empleados para captar el desempeño del alumno o del sujeto de la 
formación implican, virtualmente, un feedback por escrito sobre los puntos 
fuertes y los puntos débiles y, lo que es más importante, que se produzca un 
debate en torno a esto entre el asesor y el alumno. Las evaluaciones también 
amplían la gama de “asesores” o de proveedores de feedback que pueden 
contribuir legítimamente al desarrollo del alumno en tanto que profesional en 
activo. 


Revisando algunas de estas investigaciones, Crossley y Jolly (2012) identifican 
varios principios que se refieren a la utilidad o la viabilidad de este tipo de 
evaluaciones y a su eficacia como feedback. Tres de ellos son relevantes aquí: 


1. La escala de respuestas de las valoraciones sobre el desempeño de los 
alumnos/aprendices en prácticas que conforman la base para el feedback que se 
brinda, deben ajustarse al “mapa de la realidad” del día a día que da el feedback. 


Estos autores descubrieron que los diferentes instrumentos que se usan para la 
evaluación y el feedback están normalmente centrados en tres áreas diferentes o 


dominios de actividad, similares a aquellos identificados por Hattie y Timperley 
(2007). Estos eran, primero, “el nivel de resultado”, equivalente al enfoque de 
Hattie en la tarea; segundo, “el nivel estructural”, las características 
relativamente estables o rasgos del profesional -similar al enfoque de Hattie en la 
autorregulación-; y tercero: el nivel del “proceso”, en general congruente con la 
noción de proceso de Hattie. Partiendo de este análisis resulta bastante diáfano 
que muchas de las herramientas empleadas para el feedback en el lugar de 
trabajo no son lo suficientemente claras en torno a cuál es el nivel de operación 
del que se ocupan. Es más, los tutores de prácticas tienen dificultades en operar 
en aquellas dimensiones que reflejan los “criterios” académicos, o puede que no 
estén del todo familiarizados con las tareas académicas que puede que los 
alumnos estén realizando. De modo que los juicios fijos en torno a los logros en 
el desarrollo o en las calificaciones de los alumnos, tales como “rinde por 
encima de las expectativas”, o “de forma meritoria” no necesariamente tendrán 
sentido para el profesional. Aunque estas descripciones pueden corresponderse 
con las necesidades del alumno, los asesores de prácticas no las usan fácilmente 
como marco de referencia. Aquellas dimensiones vinculadas con las actividades 
de trabajo, tales como el grado de supervisión requerido o el nivel de 
preparación del alumno para la práctica independiente tendrán mayor éxito. 
También podrán ser interpretadas con más facilidad por parte de los alumnos, y 
serán más útiles para animarles a operar dentro de sus limitaciones en el lugar de 
trabajo. Además, las herramientas de evaluación en el lugar de trabajo que 
incluyen ítems que se dirigen a nivel comportamental (por ejemplo: “establece 
contacto visual durante el encuentro de comunicación” o “solicita 
consentimiento informado antes del tratamiento”) pueden contribuir a la 
provisión de feedback, y pueden ayudar al sujeto del aprendizaje a comprender 
las “metas” o el objetivo de rendimiento. 


2. Pedir que se ofrezca un juicio en torno a la adecuación clínica o práctica de las 
tareas observadas será más eficaz tanto para el alumno como para el profesor, 
quienes podrán valorar los detalles de las observaciones. 


Puede que los alumnos necesiten que los profesores interpreten sus 
observaciones elementales en el trabajo una vez brindadas. Estas 
interpretaciones integradoras de los juicios, aliadas con ejemplos específicos de 


éxito o de la necesidad de mejora, permiten a los alumnos esforzarse por mejorar 
su desempeño y saber cómo llegar hasta allí. 


3. No todos los tutores del lugar de trabajo y no todos los profesores 
universitarios están en posición de poder evaluar y/o dar feedback sobre cada 
uno de los resultados del currículo. 


Algunos no ven a los alumnos lo bastante a menudo, y esto se aplica tanto a los 
profesores como a los tutores del lugar de trabajo. Otros ven solo a unos pocos 
alumnos, o se implican solo con un reducido subconjunto de actividades de los 
alumnos, probablemente no lo bastante como para poder deducir o inferir unos 
juicios bien fundamentados. A menudo los compañeros ven más a los alumnos 
en las actividades clínicas del día a día que los profesores, y aun así atribuimos 
más valor a las visiones de los tutores respecto a los alumnos sin preguntar cuál 
ha sido su experiencia de observación. El feedback que se da basado en una 
breve exposición puede ser engañoso. El feedback debe darse por parte de una 
persona que esté en posición de poder darlo. Esto tiene una serie de importantes 
implicaciones para quienes brindan o “gestionan” este feedback. La tarea o 
actividad en la que se centre el feedback podría consistir en un feedback 
gestionado por el profesor, por los compañeros, por el alumno o por cualquier 
otra combinación de dichos agentes. 


Conclusión 


Claramente, el feedback por escrito seguirá jugando un importante papel en 
todos los contextos. Sea como sea, hemos considerado que a menudo este es 
mucho más valioso cuando está claramente centrado en el nivel apropiado para 
Cada situación, cuando se vincula con lo que el sujeto del aprendizaje va a hacer, 
y cuando implica un intercambio bidireccional y recluta a otros agentes. 


Como todas las modalidades de feedback, la participación del sujeto del 


aprendizaje en la actividad, y el uso subsiguiente de la información que se va 
acumulando, en vistas al desempeño futuro del trabajo, es de vital importancia. 


Cuando se brinde feedback por escrito deberemos responder a varias preguntas. 


«¿Sobre qué hemos dado feedback? 
-¿La tarea? 

-¿El proceso? 

-¿La autorregulación del alumno? 


-¿Las cualidades personales del alumno? 


*¿Quién está en mejor posición para dar feedback sobre cada una de estas áreas? 
«¿Hemos enmarcado el feedback de modo que ayude al alumno? 


«¿Hemos hecho un seguimiento? 


*¿El feedback es realmente feedback o tan solo un torrente de información? 


1 Cuestionario de satisfacción con las prácticas didácticas que suelen 
emplearse en la educación superior, conocido en el ámbito anglosajón como 
Good Teaching Scale, suele ir acompañado de otros cuestionarios que 
evalúan otras dimensiones de la experiencia del alumno a lo largo del curso 
ue se reúnen en el Course Experience Questionnaires Scales (CE N. 


de la Trad.]. 


Feedback en entornos digitales 


Los recientes y veloces cambios que se han producido en las tecnologías de la 
educación no modifican la naturaleza fundamental del feedback en el 
aprendizaje y en la evaluación, pero sí han producido un aumento del número de 
formas de recibir los comentarios sobre su rendimiento por parte de los alumnos 
y de que estos les den también feedback a sus compañeros. La emergencia y la 
continua evolución de las aplicaciones de Internet que facilitan la interacción 
entre usuarios, y la interacción con el contenido extienden los límites del modo 
en que puede implementarse y brindarse tanto el feedback sincrónico (en tiempo 
real) como el asincrónico (con un tiempo de retraso). Estos desarrollos ofrecen 
una gama de planteamientos no tradicionales del feedback que los educadores 
pueden tomar en consideración, junto a la serie de oportunidades y retos que los 
acompañan. 


Aunque las tecnologías digitales no se limitan a las aplicaciones accesibles vía la 
World Wide Web (WWW), la enseñanza vía Internet ha sido el enfoque más 
importante de los entornos digitales de aprendizaje. El potencial de las 
tecnologías digitales a la hora de facilitar espacios, centrados en el sujeto y en el 
aprendizaje entre compañeros, en el que los alumnos participan en unas tareas 
ligadas al mundo real y en el que los papeles de alumno y profesor se 
desdibujan, ya fueron rasgos identificados en los primeros años de la enseñanza 
online (Siegel y Kirkley, 1997). Dichos rasgos se han vuelto más relevantes para 
la enseñanza y el aprendizaje al tiempo que las características de las recientes 
aplicaciones de Internet se han ido expandiendo en los sectores de la educación 
superior y profesional. 


Empezaremos subrayando algunas de las perspectivas teóricas que tienen una 
relevancia particular para implementar y apoyar los procesos de feedback. 
Después resumiremos algunos de los aspectos clave de las tecnologías de 
Internet para el aprendizaje y la evaluación, desde las tecnologías de “primera 
generación”, que brindan las posibilidades fundamentales de Internet, que 
permiten la interacción entre usuarios y con el contenido (Benson y Brack, 2010) 
hasta el desarrollo del software Web 2.0, que apoya la interacción de grupo 
presente en blogs, wikis, la inmersión en mundos virtuales y otras aplicaciones 
sociales de trabajo en red. Ya que la bibliografía reciente se centra 
principalmente en las aplicaciones Web 2.0, centraremos nuestra atención en esta 
generación, abordando las implicaciones de la Web 2.0 para el feedback y 
subrayando algunas de sus oportunidades y retos. Finalmente, analizaremos el 
potencial de estos desarrollos para la aplicación práctica del feedback en los 
entornos digitales para sostener comunidades de aprendizaje eficaces, dada la 
igualitaria naturaleza de la interacción que se produce en estos contextos. 


Marco teórico 


Desde finales del siglo pasado, las perspectivas teóricas que se basan en la 
psicología cognitiva han dominado la bibliografía existente sobre tecnología 
educativa. Estas se centran en el aprendizaje en tanto que construcción de 
sentido por parte de los alumnos y por tanto en la importancia de la implicación 
activa por parte del sujeto en tareas de aprendizaje auténtico (Duffy y Jonassen, 
1992; Grabinger, 1996). Este énfasis tiene implicaciones tanto para el contenido 
del feedback como para la actividad de los alumnos a la hora de recibirlo y darlo. 
Aunque el enfoque inicial se centraba en la construcción de sentido por parte de 
los alumnos a nivel individual, los desarrollos del software social cimentaron el 
planteamiento del constructivismo social (Vygotsky, 1978) para explicar cómo 
aprenden los alumnos y cuál es su potencial para las tareas de aprendizaje y 
feedback. 


Holmes y Garner (2006:85) ampliaron este concepto con la idea del 
constructivismo comunal, para reflejar que “las ampliamente magnificadas 
oportunidades para el apoyo comunal del aprendizaje —y, lo que es más 
importante, para brindar los medios para almacenar y hacer accesible el 
conocimiento creado por los sujetos del aprendizaje” se da a través de las 
oportunidades uno a uno, uno a muchos y de muchos a muchos para acceder a la 
interacción y al feedback en los entornos de e-learning. Esto se basa en el 
concepto de comunidades de práctica, en las que grupos de personas 
“profundizan en su conocimiento y pericia interaccionando sobre una base en 
curso” (Wenger et al., 2002:4). 


Siemens (2005) introdujo el término “conectividad”, considerando que el 
aprendizaje en tanto que “proceso de construcción de redes de información, 
contactos, y recursos que se aplican a problemas reales”, se basa en “la 
ubicuidad de las conexiones en red entre personas, artefactos digitales y 
contenido, que hubiera sido inconcebible (...) si no se hubiera dispuesto de 
Internet para mediar en el proceso” (Anderson y Dron, 2011:87). 


Estas ideas subrayan la naturaleza multidimensional del feedback en los entornos 
de e-learning, ampliando el papel del profesor y del sujeto de aprendizaje 
individual para incorporar las contribuciones potenciales por parte de los 
compañeros, otras personas y recursos en los intercambios, que pueden quedar 
registrados, se puede construir sobre ellos, se pueden ampliar, revisar y 
actualizar. Esto constituye un reto para el concepto de relación jerárquica de 
“poder” entre el educador y el alumno a la hora de brindar y recibir feedback. 
También hace emerger el asunto del control transaccional en el uso del software 
social (Dron, 2007), en el que el potencial para la participación colaborativa en 
la construcción de conocimiento y la integración del feedback entendido como 
parte de esa participación puede quedar restringida por el control del profesor. 


El concepto de control transaccional está relacionado -aunque de distinta forma- 
con la teoría de la distancia transaccional (Moore, 2007). Esta sugiere que 
cuando hay una separación entre profesor y sujetos del aprendizaje (como en 
buena parte de los entornos de e-learning), se da una distancia transaccional que 
hay que salvar por medio de un equilibrio entre la estructura y el diálogo 
apropiado con el sujeto para preservar su autonomía. Los conceptos de distancia 
y control transaccional son útiles para gestionar el feedback en los entornos 
digitales, porque suponen una manera de tomar en consideración la naturaleza de 
cada entorno en particular (incluyendo los entornos Web 2.0). 


Ahora subrayaremos las principales características generacionales de las propias 
tecnologías de Internet, vinculándolas con las características también 
generacionales de los usuarios (alumnos, educadores y otros). Estos factores han 
sido un importante foco de debate en torno al uso potencial de Internet para el 
aprendizaje, y por tanto tienen una serie de implicaciones para el proceso de 
feedback. 


Factores generacionales: tecnologías de Internet y usuarios 


Tim Berners-Lee inició el desarrollo de Internet en 1989, pero Internet no se 
volvió ampliamente accesible hasta que se pudo acceder al navegador web 
Mosaico, en 1993 (Richardson, 2009). La primera generación de aplicaciones 
web se caracterizó por una serie de páginas web estáticas, no interactivas y de 
código propietario en vez de por unas aplicaciones de código abierto, antes de 
que el colapso de la burbuja dot-com del 2001 marcará el inicio del desarrollo 
del software social (O*Reilly, 2005). Los usuarios también fueron clasificados en 
términos de unas características generacionales vinculadas a sus diferentes 
experiencias y exposición a la aplicación de las tecnologías de Internet. Se 
consideró que una generación abarca el intervalo medio de tiempo entre el 
nacimiento de los padres y el nacimiento de sus hijos. Esto también influiría en 
el tipo y la modalidad de feedback que los alumnos de cada generación esperan y 
asimilan. 


La llamada “Generación baby boom” eran personas nacidas entre 1946 y 1964, 
mientras que la “Generación X” (también llamados los Baby Busters o Post 
Boomers) generalmente comprende a los individuos nacidos a mediados de los 
60 hasta los primeros años de la década de 1980 (Zemke, Raines y Filipczak, 
2000). La “Generación Y”, también llamada la “Generación del milenio”, los 
“Milenarios” o la “Generación.com” son individuos nacidos entre 1982 y 1994 
(Howe y Strauss, 2000). 


Se puede considerar diferente a la generación previa en cuanto a su familiaridad 
con las comunicaciones, los medios y las tecnologías digitales y la regularidad 
con la que las usan. La era de los medios y la tecnología que acompaña a la 
“Generación X” y a la “Generación Y” fue la era del PC-1980-1990, que 
precedió al acceso a Internet (véase Figura 8.1). La “Generación Z” o la net 
generation es el término acuñado para el grupo de personas nacidas entre los 
primeros años de 1990 y los primeros años del 2000 (McCrindle, 2006) y 
consiste casi exclusivamente en los hijos de la “Generación X”. La “Generación 
Z>” está altamente conectada en red con buena parte de este conjunto, habiendo 


experimentado un uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
que se prolongará presumiblemente durante toda su vida y comprende Internet, 
los mensajes de texto, los reproductores mp3, Twitter, Facebook, MySpace, 
Skype, los dispositivos de móvil y YouTube (Figura 8.1). 


Aunque el “planteamiento generacional” brinda un marco de visión de cada 
década en materia de la interacción entre la tecnología y el feedback, no es la 
única manera de plantearlo. Kennedy et al. (2007:518) arguyeron que “estas 
ideas generalizadas ignoran la posibilidad de que los alumnos y los profesores 
puedan tener una mezcla de competencias y experiencias más compleja con las 
nuevas tecnologías”, y en su informe final sobre un importante estudio 
australiano que giraba en torno a la net generation halla “pocas evidencias de 
que los patrones de uso de la tecnología puedan explicarse principalmente 
partiendo de amplias diferencias generacionales” (Kennedy et al., 2007:5). 


La idea de que toda la “Generación Y” y toda la “Generación Z” de alumnos 
tengan una familiaridad y una sofisticación en el uso y la aplicación de las 
tecnologías de Internet presenta puntos débiles. Aun así es importante considerar 
las características de cada grupo de usuarios en particular (educadores y 
alumnos), y las diversas maneras de apoyar a los sujetos del aprendizaje a la 
hora de planificar el feedback en los entornos digitales. 


El siguiente apartado brindará una panorámica de los tipos específicos de 
aplicaciones tecnológicas que pueden emplearse para brindar feedback en los 
contextos educativos y profesionales. 


Figura 8.1. Ilustra la progresiva convergencia de los medios y las tecnologías 
en las formas digitales, incluyendo la emergencia de los sistemas de gestión 
del aprendizaje (LMS) (por ejemplo, Blackboard, MOODLE) que sostienen 

varios tipos de feedback, y el creciente paso del feedback individual al 
social, del comunal al del trabajo en red, junto a una mayor capacidad para 
la autenticidad y el control democrático. 


ERA DEL PC 
1980 >1990 


* Ordenadores de 
mesa 


-Correo electrónico 
(surgimiento) 


e Teléfono 
-Contestadores, 
móviles, 
grabaciones 
de audio 
* Audio 
-Cassettes, walkmans 
eVideo 
-Cassettes, cintas 
VCR 


LA LÍNEA TEMPORAL DE LOS MEDIOS Y LA TECNOLOGÍA DEL FEEDBACK 


El feedback en la 
ERA DEL PC 


e Velocidad en 
aumento y mayor 
flexibilidad 
(sincrónica, 
asincrónica, desde 
cualquier lugar). 


*Sobre todo individual, 
excepto por los 
audiográficos 
(educación a 
distancia). 


* Feedback grabado 
que favorece la 
referencia posterior 
(por ejemplo: e-mail, 
audio). 


ERAWEB 1.0 
1990 > 2000 


* Ordenadores de mesa, 
portátiles 

-VWWWWW (conexión por 
línea conmutada o dial-up), 
e-mail/listservs/documentos 
adjuntos, MS Windows, 
Java, Adobe, bases de datos, 
buscadores, 

-LMS (incluyendo chat, 
debates, quizzes O 
cuestionarios, tareas 
mediante Dropbox). 


e Teléfono. 


-Móvil, SMS, videoconferencia. 


* Audio/video/multimedia. 
-CD, DVD, videoconferencia. 


El feedback en la 
ERAWEB 1.0 


eMejora del feedback 
individual (por ejemplo, 
Dropbox, documentos 
adjuntos, actualización de 
cambios). 


* Feedback en grupo (debate, 
chat). 


* Auténtico feedback 
individual (por ejemplo, 
multimedia) y en grupo (por 
ejemplo, role plays). 


* Feedback automatizado 
(quizzes o cuestionarios, 
multimedia). 


*Provisión de repetidos 
intentos y feedback grabado. 


ERA WEB 2.0 
2000 > 2010 


* Ordenador portátil, tablets 

-WWWWYV (banda ancha, 
Wireless); software social 
multimedia incl. (wikis, 
blogs, trabajo en red social, 
podcasts, mundos virtuales, 
aplicaciones de Google, 
YouTube, etc.); Skype. 

-LMS con herramientas 
colaborativas 


*Smartphones 

-WWWWY, SMS, imágenes, 
vídeos de microblogging 
(Twitter) 


* Audio dispositivos móviles 


-Reproductores mp3, PDA, 
clickers, etc. 


El feedback en la 
ERA WEB 2.0 


e Feedback cada vez más 
comunal /trabajo en red 
(acceso a personas y 
recursos). 


* Feedback flexible, 
audiovisual (por ejemplo, 
podcasts, frecuentemente 
auténticos [por ejemplo, 
visuales]). 


e|gualitaria o de fácil acceso 
para los expertos. 


* Otras opciones 
automatizadas (por ejemplo, 
clickers). 


Implementar el feedback en los entornos digitales 


Para considerar el potencial de implementar el feedback en los entornos digitales 
este apartado analizará una serie de ejemplos extraídos de algunos estudios en 
los entornos Web 2.0. Específicamente, el apartado tomará en consideración las 
siguientes aplicaciones digitales: ePortafolios, aprendizaje vía móvil, 
videoconferencias por internet, Facebook, wikis/blogs, y los sistemas de 
respuesta de los alumnos (a los que también nos referimos como clickers). 


El panorama de los entornos digitales está cambiando rápidamente y pasando de 
ser una herramienta general a una dependencia prácticamente ubicua. Las 
demandas que se dirigen a las universidades y a los educadores están cambiando, 
así como las expectativas de los alumnos en relación a los métodos de feedback. 
De forma creciente, los educadores están utilizando las aplicaciones Web 2.0 en 
su enseñanza del día a día y sus actividades de aprendizaje, y surgen cuestiones 
vinculadas con el constructivismo social y comunal y el conectivismo, al tiempo 
que se diseñan entornos de aprendizaje. Mientras que existe una rica bibliografía 
sobre el feedback cara a cara (£2f)! en los entornos de enseñanza, no se puede 
decir lo mismo aún en el caso de los entornos digitales que emplean software 
social. 


La explosión de los avances tecnológicos y de las aplicaciones sociales Web 2.0 
(Facebok, Flickr, MySpace, wikis, blogs, etc.) ha tenido implicaciones directas 
en el modo en que se brinda y se recibe el feedback en el contexto educativo, 
unido parcialmente a la flexibilidad social que las aplicaciones digitales Web 2.0 
aportan en comparación con los entornos tradicionales. Smits, Boon, Sluijsmans 
y van Gog (2008:3) subrayan los retos a los que se enfrentan los educadores que 
emplean cursos diseñados vía web a la hora de determinar “qué constituye un 
feedback apropiado para los alumnos a nivel individual en diferentes momentos 
de su trayectoria de aprendizaje”. 


La Web 2.0 brinda una variada gama de ventajas para los entornos de educación 
superior y profesional que, junto a la interacción social, aportan simplicidad, 
apertura, flexibilidad, y una creciente capacidad para el aprendizaje entre 
compañeros y para la creatividad (Gray, Thompson, Sheard, Clerehan y 
Hamilton, 2010). Las aplicaciones Web 2.0 permiten a los usuarios ser creadores 
de contenido, colaboradores, revisores y generadores de información en 
cualquier momento; siendo autores, etiguetando (por ejemplo, calificando 
libros), editando y/o combinando (por ejemplo, distintos rasgos de diferentes 
páginas web). A su vez, esto brinda oportunidades para que se obtengan distintos 
feedbacks de múltiples fuentes. 


Vickery y Lake (2005) se refieren a los aspectos problemáticos de brindar un 
feedback eficaz cuando la enseñanza y el aprendizaje tienen lugar en un entorno 
digital. Uno de los retos lo constituye el hecho de que la mayoría de estrategias 
para mejorar el feedback en la educación superior y en los contextos de 
educación profesional no son necesariamente capaces de acomodarse a la 
singularidad y a la naturaleza rápidamente cambiante de los entornos digitales 
(Duffy y O”Neill, 2003). Sea como sea, el uso de los entornos de aprendizaje 
digital ha hecho que sea más fácil brindar un feedback que sea continuo, más 
rápido y práctico comparado con los contextos f2f. Esto se observa, por ejemplo, 
en el uso de los cuestionarios formativos online. Otras ventajas son, por ejemplo, 
la internacionalización de los currículos, el anonimato y un ahorro del tiempo y 
de costos, particularmente para los alumnos de educación a distancia 
(Neighbours et al., 2010). Es más, los sistemas de gestión digital del aprendizaje 
(LMS) son capaces de actualizar el desempeño individual de los alumnos, del 
grupo o entre compañeros, de forma más fácil y precisa. A pesar de estas 
ventajas, es poca la evidencia empírica reportada en torno al feedback que se les 
brinda a los alumnos dentro de los entornos digitales (Gao y Lehman, 2003). 


El feedback brinda a los aprendices la habilidad de comparar su desempeño 
actual con el rendimiento esperado, al tiempo que reduce el error acumulativo 
(Gao y Lehman, 2003). Esto se constata tanto en los entornos f2f como en los 
digitales. Las aplicaciones Web 2.0 pueden usarse para gestionar el ritmo del 
feedback, incluyendo tanto el inmediato (sincrónico; por ejemplo, sistemas de 
respuesta de la audiencia [clickers], videoconferencias por Internet) como el 


diferido (asincrónico; por ejemplo, wikis y blogs). En un estudio cualitativo que 
analizó el uso de un programa Web 2.0 de desarrollo constructivista profesional 
para los profesores de una universidad, Archambault, Wetzel, Foulger y 
Williams (2010) descubrieron que los educadores sentían que el uso de estas 
herramientas tenía un impacto positivo en su habilidad para dar un feedback más 
eficaz a los alumnos. Se daba el ejemplo del uso de las aplicaciones de Google 
para brindar unas mejores oportunidades de feedback entre compañeros. 
También descubrieron que dado que la Web 2.0 brinda mayor acceso y 
flexibilidad, los profesores eran capaces de dar un feedback más rápido y 
sostenido, algo crucial para el aprendizaje continuo de los alumnos. 


Mientras que la integración de la Web 2.0? brinda a los educadores muchas 
opciones para mejorar la auténtica y participativa naturaleza del aprendizaje, 
también va acompañada de resultados negativos, aunque el uso de la tecnología 
esté claramente dirigida por unos objetivos pedagógicos apropiados. Los 
siguientes subapartados se centrarán en los usos del aprendizaje entre 
compañeros, ya que los entornos digitales aportan una mayor flexibilidad para 
promover dichas actividades. Debido a su naturaleza social, la mayoría de los 
entornos Web 2.0 usan, alguna forma de aprendizaje entre compañeros. Se 
discutirá el uso del feedback en los ePortafolios, el aprendizaje vía móvil 
mediante videoconferencias, Facebook, wikis/blogs y clickers. Esto irá seguido 
por un comentario sobre el feedback desde el prisma del acceso a los recursos. 


ePortafolios 


El uso de una evaluación basada en el portafolio en los entornos de la educación 
superior ha aumentado rápidamente en campos como el arte y las humanidades, 
los negocios, ingeniería, ciencias de la educación, arquitectura, enfermería y 
medicina, y puede jugar un valioso papel a la hora de implementar las estrategias 
de feedback (Lambert y Corrin, 2007). Los avances en las tecnologías digitales 
han permitido que los ePortafolios, como el PebblePad y el Mahara, se usen para 
promover la reflexión por parte del alumno, el aprendizaje mutuo, la 
colaboración, el feedback entre compañeros y la capacidad de demostrar el logro 


de los resultados de aprendizaje identificados (Chang, Tseng, Chou y Chen, 
2011). La integración de herramientas sociales de trabajo en red tales como 
blogs, wikis y Flickr dentro de los ePortafolios puede hacer que aumenten las 
experiencias de aprendizaje de los alumnos por medio del aprendizaje social 
(Beresford y Cobham, 2010). 


Lambert y Corrin (2007) y Tang, Lai, Arthur y Leung (1999) afirman que el 
feedback mediante el ePortafolio brinda a los alumnos ricas oportunidades de 
aprendizaje dotadas de múltiples matices y la capacidad de desarrollar atributos 
cognitivos de alto nivel tales como la reflexión, el autodescubrimiento, el 
pensamiento crítico y la aplicación de los nuevos conocimientos. 


Los beneficios de los portafolios en papel y online están bien documentados, 
aunque ambos planteamientos tienen limitaciones. Por ejemplo, para generarlos 
requieren una inversión intensiva de recursos y para evaluarlos se necesita 
mucho tiempo, cosa que tiene unas consecuencias obvias para las aulas con un 
mayor número de alumnos (Biggs y Tang, 2007); además de otros retos como 
son las cuestiones que tocan a la equidad de los alumnos, la propiedad intelectual 
del trabajo y el riesgo potencial de plagio. 


Los ePortafolios son capaces de brindar tanto un aprendizaje formativo para el 
aprendizaje como un feedback sumativo en pro del aprendizaje (Chen y Chen, 
2009). La información recogida en el ePortafolio permite a alumnos y 
educadores realizar adaptaciones apropiadas para el aprendizaje, dependiendo de 
la forma de feedback requerida. Por ejemplo, los ePortafolios usados en los 
cursos de finalización de estudios se pueden emplear para cimentar el progreso 
producido durante los semestres académicos. De forma similar, el personal 
docente que aborde un feedback formativo del portafolio puede modificar sus 
estrategias didácticas, si es necesario (Chen y Chen, 2009). De este modo, el 
ePortafolio tiene la capacidad de actuar en tanto que agente didáctico al registrar 
los procesos de aprendizaje, el progreso, la asistencia, el nivel de implicación 
entre compañeros, y brindar a los sujetos del aprendizaje la oportunidad de 
convertirse en sujetos que autoexaminen en mayor medida sus resultados de 


aprendizaje. 


Aprendizaje vía móvil (Mobile Learning) y videoconferencias vía Internet 


Los dispositivos de móvil están cambiando rápidamente y ahora pueden estar 
permanentemente integrados en el software social. El Mobile Learning o m- 
learning usa los dispositivos móviles portátiles tales como los smartphones y los 
asistentes personales digitales (PDA). Estos pueden emplearse en los entornos de 
trabajo (por ejemplo, mientras los alumnos están realizando sus prácticas en 
hospitales, clínicas, pequeños negocios, agencias comunitarias y escuelas, etc.) y 
pueden utilizarse en cualquier momento usando las redes inalámbricas. Los 
dispositivos de aprendizaje vía móvil permiten a los docentes brindar a los 
alumnos feedback en el momento oportuno y supervisar su progreso a distancia, 
dadas sus capacidades de trabajo en red (Coulby, Hennessey, Davies y Fuller, 
2011). Ahora se usan frecuentemente para brindar feedback y resultados 
sumativos. 


Cochrane (2008) utilizó un método de investigación de la acción cualitativa para 
investigar el uso de los dispositivos de aprendizaje vía móvil dentro de varios 
cursos universitarios ligados al panorama del diseño y de la música 
contemporánea en Nueva Zelanda. A través de la utilización de una variada 
gama de smartphones (iPhone, Sonyericsson y Nokia) se les pidió a los alumnos 
que participaran en un desarrollo de blogging y de ePortafolio. Los hallazgos de 
dicho estudio indicaron que los alumnos “móviles” esperan que el tutor les 
brinde feedback de forma virtual en cualquier momento y en cualquier lugar. 
Aunque sus demandas de feedback hayan aumentado, los hallazgos por lo 
general indican que el uso de smartphones para actividades de blogging 
consumía bastante tiempo, debido a que las pantallas y los teclados son de 
tamaño reducido. 


En otro estudio piloto que empleaba métodos mixtos, Coulby et al. (2011) 
investigaron la habilidad de los alumnos de Medicina de último año para realizar 


evaluaciones de competencias vía PDA durante sus prácticas clínicas en 
hospitales. No solo los alumnos sentían que tenían una orientación más clara 
hacia el aprendizaje mientras estaban en el lugar de trabajo gracias al PDA, sino 
que sostenían una visión positiva en relación a la inmediatez y la relevancia del 
feedback brindado por sus compañeros, tutores y el personal de la facultad. 


La videoconferencia por Internet es otra aplicación educativa que puede ser 
usada para el feedback sincrónico tanto en los entornos f2f como en los cursos 
en ausencia de campus real, mixtos o cuando los alumnos emprenden prácticas 
profesionales. Constituyen ricos entornos de aprendizaje para los alumnos, ya 
que brindan unas importantes oportunidades de aprendizaje contextualizado, y 
pueden ofrecer un importante vínculo, al reducir el sesgo entre la teoría y la 
práctica, y ofrecer un feedback formativo (Yonge, Myrick y Ferguson, 2011) que 
no se obtiene fácilmente por medios tradicionales. 


Esta “fusión” de las fronteras geográficas mediante la provisión de educación y 
comunicación independientemente de las localizaciones físicas de los sujetos 
queda demostrada en un estudio descriptivo de Waddell, Tronsgard, Smith y 
Smith (1999), en el que los autores ofrecieron con éxito un curso corto 
empleando estudios de caso a alumnos de enfermería de Inglaterra y de los 
Estados Unidos. El uso integrado de la videoconferencia vía Internet en este 
estudio produjo elevados niveles de entusiasmo entre el alumnado, una mejora 
del feedback y la satisfacción del sujeto del aprendizaje (Waddell et al., 1999). 


Facebook 


Facebook es el servicio de redes sociales más popular del mundo, que permite a 
los usuarios generar perfiles personales y a los demás ver y añadir 
actualizaciones al perfil. Recientemente, varios estudios han investigado el uso 
de Facebook para brindar feedback. McCarthy (2010) analizó el uso de 
Facebook en un programa mixto de Arquitectura en la Universidad de Adelaida, 
y descubrió que supone un feedback importante y valioso para los alumnos. En 


particular, Facebook brindaba una conectividad social mientras, al mismo 
tiempo, aportaba libertad a los alumnos para generar vínculos académicos con 
otros alumnos, y oportunidades para obtener críticas entre compañeros. Charlton, 
Devlin y Drummond (2009) reportaron otro estudio sobre Facebook en el que 
habían participado los alumnos de Ingeniería de las universidades de Newcastle 
y Durham, en las que se usaba el Facebook como medio para el trabajo del 
alumno, la entrega de las tareas y el correo electrónico. Los resultados 
preliminares sobre la actitud del alumnado sugerían que Facebook logra unos 
niveles positivos de satisfacción por parte del alumno en relación a la 
comunicación, la colaboración y el feedback. 


Un estudio de Wang, Woo, Quek, Yang y Liu (2012) analizaba el uso de 
Facebook en conjunción con el sistema de gestión del aprendizaje vinculado a 
los alumnos universitarios y postuniversitarios de Educación en Singapur. Los 
hallazgos indicaban que Facebook brindaba una comunicación, colaboración y 
feedback eficaz para los sujetos de aprendizaje, aunque bastantes alumnos 
postuniversitarios sentían que Facebook no funcionaba para las actividades de 
aprendizaje formal. Li y Pitts (2009) analizaban el uso de Facebook como 
sustitutivo de las consultas tradicionales por parte de los alumnos. El personal 
académico que participó en el estudio ofrecía unas horas virtuales extra de 
despacho mediante el uso de Facebook, en las que los alumnos podían 
simplemente entrar en Facebook y chatear sincrónicamente con el equipo. En 
conjunto, el estudio produjo resultados positivos, mejoró los niveles de 
satisfacción de los alumnos y las oportunidades de feedback con los miembros 
del personal académico. 


Las áreas que necesitan una investigación ulterior comprenden cuestiones 
vinculadas a la privacidad (algunas universidades prohíben que el equipo emplee 
Facebook con propósitos didácticos), las barreras culturales y la gestión de la 
identidad de las relaciones alumno/facultad en Facebook. 


Wikis 


Wikipedia es el ejemplo más conocido de una wiki (Bouloss, Maramba y 
Wheller, 2006). Las wikis brindan un espacio en el que la información se puede 
crear, compartir, revisar, corregir y actualizar por cualquiera y en cualquier 
momento a través de Internet. El rasgo clave de las wikis que se usan con 
propósitos educativos es que les brindan a los alumnos la capacidad de ser los 
autores de un documento compartido, permitiéndoles escribir, editar y reescribir 
el material juntos. Por tanto, ahora las wikis se han adoptado como un medio 
para brindar oportunidades de aprendizaje colaborativo entre compañeros 
(Parker y Chao, 2007). Los rasgos colaborativos de las wikis brindan un entorno 
que facilita el contar con oportunidades para la co-construción social de 
conocimiento y el establecimiento de una comunidad de práctica (Su y 
Beaumont, 2010). Esto se logra a través del feedback directo entre compañeros, 
que es una parte integral de la interacción dentro de la comunidad. 


Las wikis han demostrado ser eficaces a la hora de promover el feedback entre 
compañeros gracias a su Capacidad para brindar oportunidades de aprendizaje 
cooperativo (Xiao y Lucking, 2008). En un diseño cuasi experimental con 
alumnos universitarios de ciencias de la educación, Xiao y Lucking (2008) 
descubrieron que la plataforma wiki brindaba un elevado nivel de satisfacción 
entre los alumnos. Además, la mayoría de alumnos sentía que el feedback entre 
compañeros era una faceta importante de su educación, y también la 
consideraban como un planteamiento eficaz a la hora de mejorar sus 
competencias para el pensamiento crítico y el razonamiento. Sue y Beaumont 
(2010), a través del empleo de una combinación entre entrevistas y medidas de 
autoinforme, también descubrieron que las wikis son eficaces para promover la 
colaboración entre alumnos y el feedback entre compañeros, facilitando un 
feedback más rápido y la confianza en el aprendizaje. 


Un tema emergente que surgió en dicho estudio era el feedback bidireccional que 
se logra a través de la wiki, en particular el feedback constructivo sobre la forma, 
la estructura y la corrección ortográfica y gramatical de un escrito. Un 
importante descubrimiento del feedback entre compañeros fue que los alumnos 
eran capaces de aprender de los errores de los demás, gracias a la comunidad de 
práctica generada en el espacio wiki. 


Blogs 


Aunque los blogs son básicamente diarios online, en épocas recientes su uso se 
ha ampliado significativamente, brindado así una herramienta útil para la 
colaboración, la autorreflexión y el feedback entre compañeros. Dippold (2009) 
analizó si los blogs podrían facilitar un mejor feedback entre compañeros en un 
grupo de alumnos de Lenguas modernas. Los hallazgos cualitativos sugerían que 
los alumnos habían descubierto que los blogs eran útiles para recibir feedback 
tanto por parte de la facultad como por parte de los compañeros, aunque 
emergieron algunas cuestiones en torno a la naturaleza asincrónica de los blogs y 
que estos no permiten editar entre compañeros el trabajo antes de la entrega. Una 
solución que ofrecía el autor fue el uso combinado de wikis y el blog, 
permitiendo a los alumnos usar primero una wiki en la que los alumnos pudieran 
corregir los textos con sus compañeros. 


El microblogging, una forma relativamente nueva de blogging (Twitter es el 
ejemplo más conocido) ha atraído una atención significativa por parte de la 
prensa y por parte de los profesionales de la educación (Honeycutt y Herring, 
2009). Twitter permite a los usuarios crear actualizaciones o enviar mensajes 
(tweets) de hasta 140 caracteres, que se incorporan como widgets en blogs o en 
otras páginas web. Aún deben emprenderse investigaciones empíricas a gran 
escala que rindan cuenta de cuestiones tales como la limitación de carácteres, 
aunque los estudios a pequeña escala han analizado el uso de Twitter con 
propósitos educativos y en beneficio de la colaboración y la conversación. 
Aunque no hay ningún estudio que haya analizado específicamente el feedback 
mediante Twitter en un contexto educativo, Wright (2010) describió el uso de 
esta aplicación durante unas prácticas de enseñanza en Nueva Zelanda. 


Clickers 


Los clickers, también denominados “sistemas de respuesta personal o sistemas 
de respuesta de la audiencia”, son unos dispositivos inalámbricos y manuales 
que se suelen usar en muchos sectores educativos. Ahora también se dispone de 
otras formas de sistemas de respuesta del alumno a través de la tecnología móvil 
(smartphones, etc.). La tecnología inalámbrica de los clickers es una de las 
herramientas más eficaces para brindar un feedback instantáneo en el aula 
(Bruff, 2009). Otras ventajas educativas son la promoción de la participación 
activa y la implicación de los alumnos en las tareas de aprendizaje, la 
identificación de lagunas de conocimiento y confusiones, y la provisión de un 
feedback inmediato al educador en torno al conocimiento y progreso de los 
alumnos. Los clickers, que ahora pueden sustituirse por los teléfonos móviles, 
permiten a los educadores recoger y diseminar rápidamente información sobre el 
aprendizaje del aprendiz. Son eficaces para actividades de aprendizaje entre 
compañeros (tales como debates) en aulas con mucho alumnado (Stav et al., 
2010). 


Aunque la mayoría de estudios existentes aún no han mostrado evidencias de 
que los clickers mejoren el aprendizaje, suelen reconocerse sus ventajas a la hora 
de brindar un feedback inmediato tanto para el sujeto del aprendizaje como para 
el profesor (Bruff, 2009). Este feedback sincrónico ofrece varias ventajas clave. 
Primero (y de una manera no amenazadora) hace que emerja toda confusión 
teórica O del aprendizaje que pueda haber, mejorando así los resultados y la 
preparación para el estudio. Segundo, permite a los profesores adaptar su 
planificación de la clase durante la clase misma. Este tipo de adaptación en 
respuesta al feedback de los alumnos es particularmente difícil si no se contara 
con aplicaciones educativas como los clickers. Tercero, si los clickers se 
emplean en otros tipos de evaluaciones formativas o sumativas, su Capacidad de 
respuesta para recoger datos sobre el aprendizaje de los alumnos permite unos 
tiempos de entrega de las correcciones mucho más breves. Finalmente, también 
brindan a los educadores un mejor sentido del aprendizaje del alumno en un 
lapso más amplio de tiempo, permitiendo que los datos se exploten para 
descubrir patrones potenciales persistentes y comunes. Bruff (2009:204) afirma 
que estos “patrones pueden ayudar a los formadores a comprender mejor qué 
aprenden los alumnos, qué dificultades tienen para aprender e incluso cómo lo 
hacen, aportando una información útil para diseñar las experiencias de 
aprendizaje subsiguientes”. Basándose en nuestras experiencias podemos 
corroborar estas ideas. 


Su aplicación futura para la práctica educativa y recomendaciones de uso 


El apartado que sigue indica el enorme potencial de los entornos digitales para 
apoyar la implementación eficaz de prácticas de feedback en la universidad y en 
los entornos profesionales de educación, pero también qué retos pueden impedir 
poner en práctica esta aplicación eficaz de los mismos. 


La disponibilidad de las aplicaciones Web 2.0 ha expandido de forma sustancial 
las oportunidades para obtener feedback en el entorno digital al tiempo que, en 
correspondencia, ha hecho que aumenten los retos prácticos de los educadores. 
En los contextos de aprendizaje web 2.0, en las que las interacciones de grupo 
son fundamentales, existe un potencial de creación de comunidades de 
aprendizaje que también puede ampliar el acceso a contribuciones públicas y 
feedbacks que enriquezcan la construcción de conocimiento por parte del grupo. 


Para que estos entornos trabajen eficazmente, sacar provecho del feedback 
generado dentro del grupo requiere un diseño de aprendizaje cuidadosamente 
pensado, junto a una orientación de los alumnos, lo cual a su vez requiere un 
desarrollo profesional previo o de cierta experiencia por parte del educador. 
También implica una visión clara del papel y las responsabilidades de este para 
guiar el proceso de aprendizaje a través de la provisión de un feedback 
apropiado y que a la vez no socave la autonomía del grupo de alumnos. Aunque 
estos entornos pueden hacer que aumente sustancialmente el acceso a un 
feedback auténtico, puede que los aspectos prácticos de su implementación 
disuadan a muchos educadores. 


Otra cuestión a considerar al diseñar entornos digitales que implican la 
interacción grupal para realizar tareas de aprendizaje auténtico es que el 
feedback se convierte en un componente integral de la tarea de aprendizaje 
mientras se realiza; si una solución no “funciona” bien, entonces hay que probar 
otras alternativas hasta que se logre un resultado exitoso, y el acceso a un 


feedback a través de recursos vinculados a Internet para contribuir a realizar la 
tarea puede ser un componente fundamental del diseño. En esas circunstancias, 
el papel del educador es implementar un diseño de aprendizaje eficaz cuando 
prepare el entorno, y entonces estar disponible para dar consejos y apoyar a los 
alumnos mientras la tarea está en curso. Los conceptos de diseño en vivo y 
secuenciación contingente desarrollados por Hammond y Gibbons (2005) son 
útiles en este contexto, en el que el feedback puede brindar una secuenciación 
como parte del diseño del entorno de aprendizaje, opuesto al feedback 
contingente, que se produce en las interacciones cotidianas entre el educador y 
los alumnos. Los entornos digitales mejoran sustancialmente las oportunidades 
prácticas para el feedback diseñado en vivo, pero el feedback contingente por 
parte del educador sigue siendo necesario para la gestión global del aprendizaje. 


En última instancia, hasta qué punto puedan emplearse las oportunidades para un 
feedback oportuno y relevante en los entornos digitales dependerá de las 
características tanto de quien la ofrece como de los usuarios (educador y 
alumnos) y del contexto de uso. Si los educadores no están familiarizados ni 
versados en el diseño de entornos digitales, no tienen acceso a las aplicaciones 
apropiadas, no cuentan con apoyo para el desarrollo profesional continuo, o se 
ven negativamente afectados por una falta de competencia, interés, tiempo, carga 
de trabajo, confianza y la necesidad de brindar una orientación y apoyo a los 
alumnos, entonces la adopción, integración y aplicación a la práctica puede ser 
limitada. De todos modos, siempre es posible empezar dando pequeños pasos e 
ir construyendo la práctica poco a poco. 


Conclusión 


Aunque los principios para el feedback eficaz sean los mismos, 
independientemente del contexto en el que este se ofrezca y reciba, los entornos 
de aprendizaje digital están haciendo que aumenten las formas de 
implementarlo. Como hemos indicado, esto comprende el potencial para hacer 
que aumente el feedback entre compañeros dentro de las comunidades de 
aprendizaje en los entornos grupales. También comprende extender las fuentes 
de feedback al público y a la inmensa gama de recursos disponibles por Internet, 
de modo que dar y recibir feedback se convierte en un proceso más democrático 
que jerárquico. Eso también ayuda a los alumnos a prepararse para el 
aprendizaje en equipo en los contextos profesionales. Además, el potencial que 
ofrecen los entornos digitales para el feedback diseñado en vivo, a través de 
escenarios y ePortafolios, en los que este juega un papel orgánico en la 
realización de la tarea, ofrece otras experiencias simuladas muy útiles para 
resolver problemas reales. 


Una de las cuestiones clave de los educadores al diseñar el feedback en estos 
entornos es gestionar la experiencia de aprendizaje al tiempo que se benefician 
de las oportunidades que ofrecen estos entornos para incrementar el dominio y 
las oportunidades de los alumnos a la hora de participar en una comunidad de 
aprendizaje práctica. Hemos sugerido que el grado en que la aplicación práctica 
de estas oportunidades sea posible depende de las características de educadores y 
alumnos y del contexto de aprendizaje, incluyendo el apoyo y los recursos que 
haya disponibles. 


Sin embargo, desarrollar los entornos digitales y aprovechar las oportunidades de 
feedback que traen consigo, es algo que se realiza mejor en tanto que proceso 
iterativo, dotado de unos ciclos de feedback que generan los usuarios que 
conforman el diseño, de modo que los usos simples de feedback que se basan en 
las tecnologías de Internet de primera generación puedan irse extendiendo al 
tiempo que la experiencia se va desarrollando. 


Las siguientes generaciones de tecnología digital traerán otra evolución de los 
planteamientos y mecanismos por medio de los cuales se puede brindar feedback 
o este puede ser generado por los alumnos. Aunque las características de la Web 
3.0 estén aún apenas surgiendo, parece probable que vayan a incluir un 
componente fundamental de feedback, dado que una de sus aportaciones es la 
del “rastreo auditado” de datos, que parte de las actividades de los usuarios para 
darles un feedback que concuerde con ellas en base a su historial de navegación. 


1 Feedback cara a cara, f2f: del inglés face to face [N. de la Trad.]. 


2 Actualmente, existen otras aplicaciones en Web 3.0. El desarrollo de la 
Web 3.0 y sus tecnologías llevarán hacia la Web 4.0 (N. del Ed.). 


El feedback en las simulaciones de competencias procedimentales 
en el ámbito clínico 


Los profesionales de la salud realizan procedimientos en los pacientes. 
Tradicionalmente, estos procedimientos se aprenden con los pacientes en 
entornos clínicos con varios niveles de supervisión. La expresión: “observa un 
procedimiento, haz uno y enséñalo a otro” refleja uno de los primeros 
planteamientos de la formación de competencias en la educación médica 
profesional. La simulación ha hecho avanzar la práctica de la enseñanza y el 
aprendizaje de las competencias, haciendo posible que los sujetos del 
aprendizaje practiquen con simuladores antes de realizar el procedimiento en un 
paciente real en un entorno clínico. Está bien documentado que los sujetos del 
aprendizaje desean contar con más feedback sobre su desempeño (Holmboe, 
2004; Holmboe et al., 2004; Liberman et al., 2005; Ende 1983). 


Este capítulo se centra en el papel del feedback en la formación de competencias 
procedimentales por medio de la simulación. El capítulo tiene dos apartados. El 
primer apartado: Simulación, formación de competencias procedimentales y 
feedback subraya los planteamientos actuales existentes en la formación de 
competencias en la profesión médica e identifica los retos que se asocian a la 
misma. Se cita la teoría educativa más relevante y nos basamos en el campo de 
la educación para obtener otras ideas en torno al feedback que promuevan un 
aprendizaje autorregulador. 


En el segundo apartado introducimos las Simulaciones centradas en el paciente 
como un medio para abordar algunas de las limitaciones de los planteamientos 


actuales para la formación de competencias procedimentales, y entonces 
describimos el Instrumento de Desempeño Integrado (Integrated Procedural 
Performance Instrument [IPP1]) como un estudio de caso que ilustra el papel del 
feedback en las simulaciones centradas en el paciente. El IPPI brinda a los 
sujetos del aprendizaje una oportunidad para poner en práctica sus competencias 
procedimentales en auténticos contextos médicos y recibir un feedback por parte 
de múltiples fuentes sobre su desempeño. El feedback se brinda a través del 
Sistema de evaluación y feedback del Imperial College (Imperial College 
Feedback and Assessment System, ICFAS). Analizamos los beneficios y 
limitaciones del ICFAS basándonos en el contenido del primer apartado. 


Finalmente, extraemos algunas conclusiones en base en nuestras experiencias de 
feedback, simulación y aprendizaje. 


Usamos el término de “sujetos del aprendizaje” para describir a los profesionales 
de la salud en formación. Y basaremos nuestras experiencias, principalmente, en 
la formación de competencias procedimentales para los alumnos de Medicina del 
Reino Unido, especialmente en aquellos que han participado en nuestros 
programas de enseñanza e investigación en el Imperial College de Londres. 


Simulación, formación de competencias procedimentales y feedback 


Simulación y formación en competencias procedimentales 


La simulación es muy adecuada como un medio para aprender competencias 
procedimentales (Nestel et al., 2011; Cook et al., 2011). A los sujetos del 
aprendizaje se les pueden brindar oportunidades para practicar las habilidades 
psicomotoras necesarias para una realización segura de los procedimientos. Por 
ejemplo, pueden aprender los pasos para poner una inyección, tomar una 
muestra de sangre, insertar un catéter intravenoso o urinario, suturar, etc. Los 
mejores modelos de banco de simulación (a veces conocidos simplemente como 
bancos de pruebas) hacen que el sujeto del aprendizaje pueda adquirir estas 
competencias a través de la práctica repetitiva. Puede que los sujetos del 
aprendizaje reciban (o no) feedback durante ese entrenamiento. En el caso de los 
simuladores, el feedback se produce de forma posiblemente verbal, por parte de 
un profesor o de un compañero. En el Reino Unido se puede acceder a este tipo 
de simuladores en las facultades de Medicina y en los laboratorios de 
competencias de los centros médicos. La mayoría de programas de competencias 
médicas para los alumnos de estudios vinculados a a la salud ofrecen este tipo de 
formación (Ker y Bradley, 2010). 


Una ventaja clave de la simulación es que permite que se practiquen las 
competencias procedimentales y sean evaluadas fuera de los entornos clínicos, 
lejos de las complejidades del cuidado real del paciente. Sea como sea, la 
práctica clínica debe ser holística y estar centrada en el paciente. Los sujetos del 
aprendizaje deben ser capaces de integrar sus conocimientos clínicos y sus 
competencias con la profesionalidad, la comunicación y la seguridad del 
paciente (Kneebone y Nestel, 2011; Kneebone et al., 2006a). Algo fundamental 
para lograr las competencias procedimentales son las tareas psicomotoras 
especializadas y unos conocimientos y criterios específicos. La competencia 
procedimental, cuando se aplica a pacientes reales, también se localiza en un 


ámbito de cuidado más amplio, que como mínimo empieza por explicarle el 
procedimiento al paciente y obtener su consentimiento informado. Las tareas 
vinculadas al procedimiento se realizan, se explican al paciente los siguientes 
pasos y el procedimiento queda documentado en la historia médica del paciente. 


La fragmentación de la enseñanza de competencias procedimentales en 
componentes aislados puede conducir a un excesivo énfasis en los elementos 
psicomotores del procedimiento. Es más, el feedback que les brinda a los sujetos 
del aprendizaje en torno a su habilidad para realizar las competencias 
procedimentales está por tanto limitada a estos elementos psicomotores. Los 
planteamientos actuales de evaluación en educación médica (por ejemplo, la 
Objective Structured Clinical Examination [OSCE ])! tiende a exagerar este 
desequilibrio (Hodges, 2010; Nestel et al., 2009). Aunque este planteamiento 
para reducir las tareas complejas a componentes refleje unos principios 
importantes para el diseño de la formación (van Merrienboer y Kirschner, 2007), 
en la educación médica los pasos intermedios a menudo se pasan por alto. Esto 
es, rara vez se reconstruye la tarea dentro del conjunto, tal y como se realizará en 
la práctica clínica. 


Simulación y feedback u obtención de información 


La bibliografía actual existente sobre el feedback en el cuidado de la salud está 
aumentando considerablemente. Un artículo que se cita frecuentemente de 
Issenberg et al. (2005) sobre la formación mediante simulación en el ámbito de 
la salud, identifica el feedback como su rasgo más importante. El artículo analiza 
el feedback en simulaciones con maniquíes. Estas simulaciones suelen centrarse 
en apoyar a los sujetos del aprendizaje a la hora de reconocer y gestionar 
pacientes con enfermedades agudas y desarrollar una gama de competencias; 
psicomotoras, de comunicación, de trabajo en equipo y de toma de decisiones 
clínicas. Issenberg et al., (2005) concluyen que “el feedback parece ralentizar la 
pérdida de las competencias adquiridas y permite a los sujetos del aprendizaje 
autoevaluarse o supervisar su progreso hacia la adquisición y el mantenimiento 
de la competencia”. Los autores describen diferentes fuentes de feedback en los 


artículos que han revisado —generado por el simulador (construido in situ) o por 
el formador (verbal o escrito)- y toman en consideración la variada 
temporización del feedback, que puede darse en tiempo real o de forma post hoc. 
A pesar de la importancia atribuida al feedback en la simulación en el ámbito de 
la salud, resulta sorprendente que haya tan poca bibliografía publicada (Raemer 
et al., 2011) sobre el tema, y menos aún que esté fundamentada empíricamente 
(Arora et al., 2012). 


En la simulación en el ámbito de la salud, se considera que hay una forma 
especializada de feedback, que es la obtención de información. Fanning y Gaba 
(2007), expertos en la simulación en el ámbito de la salud, definen la obtención 
de información como “la facilitación de una reflexión o de guía” y afirman que 
esta “reflexión sobre un acontecimiento o actividad y su análisis subsiguiente es 
la piedra de toque del aprendizaje experiencial” (simulación) (Fanning y Gaba, 
2007:117). Se expresan como sigue: 


No todo el mundo es naturalmente capaz de analizar, dotar de sentido y asimilar 
las experiencias de aprendizaje por sí mismo, particularmente las que se abordan 
en actividades de equipo altamente dinámicas. El intento por sortear esta 
distancia natural que existe entre experimentar un acontecimiento y dotarlo de 
sentido conduce a la evolución del concepto de análisis post-experiencial o de 
obtención de información. 


Fanning y Gaba (2007:122) identifican una serie de elementos estructurales 
comunes a la obtención de información que comprenden un conjunto de 
consideraciones en torno a: la obtención de información, al sujeto del 
aprendizaje, a la experiencia (simulación), al impacto de la misma, a la 
recolección de lo sucedido, al informe (compartir reflexiones sobre la simulación 
y el aprendizaje) y a la temporización (variable, pero normalmente justo después 
de la simulación). Los autores describen diferentes modelos de obtención de 
información, el papel de los objetivos de aprendizaje para la obtención de 
información, el nivel de implicación del facilitador, y analizan el uso del vídeo 
para obtener información que indique evidencias contradictorias. Concluyen que 


“la grabación de vídeo puede ser útil para añadir una perspectiva a la simulación, 
y permitir que los sujetos del aprendizaje vean cómo han rendido en vez de 
cómo deberían haberlo hecho”. Dados los avances de la tecnología, la grabación 
audiovisual es actualmente muy accesible y, además, amplía el repertorio de 
datos de los que disponen los profesores para sostener los procesos de feedback. 


Teoría educativa que subyace a la simulación y al entrenamiento de 
competencias procedimentales 


Existen varias descripciones de la aplicación de teoría educativa a la educación 
clínica (White y Gruppen, 2010; Mann et al., 2011) y específicamente, de la 
simulación (Kneebone et al., 2004; Kneebone, 2009). En otra publicación, 
Kneebone y Nestel (2010) han descrito la teoría educativa existente y relevante 
que trata de las competencias procedimentales. Este capítulo no puede abarcar 
una revisión detallada de la teoría educativa más significativa en este campo. Por 
eso remitimos a los lectores a las referencias que acabamos de mencionar y a los 
escritos originales de los teóricos. De particular importancia es la bibliografía 
existente sobre el desarrollo de la pericia (Ericsson, 2004, 2005), el aprendizaje 
situado y las comunidades de práctica (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998), la 
reflexión (Schón, 1983, 1987), el aprendizaje experiencial (Kolb y Fry, 1975), el 
aprendizaje transformativo (Mezirow, 2000) y el diseño de la formación (van 
Merrienboer y Kirschner, 2007). 


Al explorar el papel del feedback en el entrenamiento de las competencias 
procedimentales, la bibliografía educativa existente también ofrece una guía, 
especialmente cuando se centra en desarrollar en los sujetos un aprendizaje 
autorregulado. Zimmerman se refiere a los sujetos del aprendizaje 
autorregulados como aquellos capaces de autobservarse, autoevaluarse y 
autorreaccionar a los resultados de su desempeño (Zimmerman, 1990). El 
análisis conceptual del feedback de Hattie y Timperley (2007:87-88) brinda un 
modelo de feedback que pretende mejorar el existente. Su premisa básica es que 
el feedback pretende “reducir las discrepancias entre las interpretaciones 
actuales, el desempeño y la meta”. Proponen que este debe responder a tres 


preguntas: “¿Hacia dónde voy? ¿Cómo estoy yendo? ¿A dónde me dirigiré 
después?” y afirma que un importante papel que cumplen los profesores es 
“Crear un entorno de aprendizaje en el que los alumnos desarrollen las 
competencias de autorregulación y de detección del error”. 


Describen el feedback a cuatro niveles -tarea, proceso, autorregulación y el yo-, 
e insiste en que los niveles de feedback en el proceso y de autorregulación son 
los más importantes. Sea como sea, su trabajo se localizaba en la educación 
primaria y parecía centrarse en la adquisición de conocimientos. A menudo las 
tareas estaban orientadas a la evaluación en vez de a aquellas competencias que 
pueden practicarse en el lugar de trabajo. Nosotros planteamos que el feedback a 
nivel de la tarea en las competencias procedimentales puede tener un mayor 
poder que el que le atribuyen estos autores. 


También tomaremos en cuenta el trabajo de Nicol y Macfarlane-Dick (2006) 
sobre la evaluación formativa y el aprendizaje autorregulado. Partiendo de su 
síntesis de la bibliografía existente sobre la educación superior, proponen siete 
principios de la práctica del feedback que apoyarían la autorregulación: 


1. Clarificar qué se considera como un buen desempeño. 


2. Facilitar la autoevaluación. 


3. Brindar una información de feedback de alta calidad. 


4. Alentar el diálogo entre profesor y alumno. 


5. Alentar la motivación positiva y la autoestima. 


6. Brindar oportunidades para cubrir las lagunas. 


7. Usar el feedback para mejorar la enseñanza. 


En la educación médica, White y Gruppen (2011) han señalado la importancia 
del aprendizaje autorregulado. Estos autores describen la existencia de un 
excesivo énfasis en el currículo orientado a la autoevaluación y pocas 
oportunidades para que los sujetos del aprendizaje adapten sus percepciones; un 
componente crítico de la práctica propuesta por Nicol y Macfarlane-Dick (2006). 
White y Gruppen (2010) ofrece un modelo de cuatro fases para la 
autorregulación: planificar, aprender, evaluar y ajustar. En la fase de evaluación 
tienen en cuenta los papeles de la autoevalución y del feedback externo para el 
aprendizaje. 


Con estos múltiples planteamientos del feedback (y de la obtención de 
información) hemos logrado definir cuáles son los rasgos relevantes para la 
educación que se basa en la simulación en el ámbito de la salud: 


*Pre-simulación 


1. Preparar al/a los sujeto/s del aprendizaje para el feedback explicándole/s el 
proceso. 


2. Identificar la experiencia que tenga el/los sujeto/s en relación al 
procedimiento. 


3. Explorar los sentimientos del/de los sujeto/s del aprendizaje en torno al 
procedimiento y la simulación. 


4. Debatir los probables retos y estrategias para gestionar el procedimiento. 


5. Explorar las metas del/de los sujeto/s del aprendizaje en relación al 
procedimiento (y la simulación). 


6. Analizar las demandas de los sujetos del aprendizaje en materia de a qué 
quieren que los observadores presten mayor atención. 


*Post-simulación 


1. Recordarles al/a los sujeto/s del aprendizaje el proceso de feedback. 


2. Incitar la reacción (verbal/escrita) e incluir la expresión de sentimientos. 


3. Reafirmar los elementos del desempeño del/de los sujeto/s del aprendizaje que 
satisfacen /exceden las expectativas (hay que ser selectivo). 


4. Identificar elementos del desempeño que no han llegado a los estándares o no 
satisfacen las expectativas; especialmente las prácticas inseguras (ser selectivo). 


5. Revisar los retos surgidos en el debate pre-simulación. 


6. Alentar el diálogo profesor/es (médicos/SP) y sujeto/s del aprendizaje (en el 
presente/futuro) para: 


-Volver a evaluar las metas del/de los sujeto/s del aprendizaje. 
-Mantener el rendimiento del sujeto del aprendizaje. 


-Analizar el conocimiento del/de los sujeto/s del aprendizaje respecto a su 
desempeño. 


-Desarrollar estrategias para mejorar su desempeño. 


7. Brindar oportunidades para practicar estrategias para mejorar el desempeño 
(en los entornos de simulación y médicos). 


La pre-simulación (obtención de información) es importante para preparar a los 
aprendices para el feedback, explicándoles el proceso. Cuando sea posible, se 
anima a los sujetos del aprendizaje a reflexionar sobre su experiencia, para que 
analicen sus sentimientos en relación a este y a la simulación (reconociendo que 
a veces las simulaciones son estresantes), para discutir las percepciones de los 
posibles retos y estrategias, para gestionarlas, y para analizar sus metas en 
relación al procedimiento (y a la simulación). Finalmente, invitamos al aprendiz 
a identificar si hay algo que le gustaría que se observara con mayor atención 
durante su simulación. 


Mientras llevamos a cabo la post-simulación, les recordamos a los aprendices 
cuál es el proceso de feedback, les invitamos a registrar sus reacciones 
verbalmente y/o mediante un formato escrito, y reafirmamos los elementos de su 
trabajo que han satisfecho o excedido las expectativas. Es importante que estos 
estén articulados claramente, de modo que el sujeto del aprendizaje sea 


consciente de que su actuación es eficaz y debe ser mantenida. Obviamente, no 
todo puede señalarse porque, simplemente, nos encontraríamos ante un exceso 
de información. Debe prestarse atención a los elementos clave. Además, 
identificamos aquellos elementos que son límite o no satisfacen las expectativas, 
centrándonos especialmente en las prácticas inseguras. Alentamos el diálogo 
entre el profesor (o los asesores clínicos) y el sujeto del aprendizaje para 
contribuir a mantener el rendimiento, para analizar el conocimiento de aquel 
respecto a su desempeño y desarrollar estrategias para mejorarlo. Finalmente, 
brindamos oportunidades para poner en práctica estrategias para mejorar el 
rendimiento en los entornos de simulación y clínicos. 


Ahora abordaremos nuestro trabajo para tratar de recrear la naturaleza holística 
de la práctica clínica a través de los planteamientos innovadores de la 
simulación. 


Simulaciones centradas en el paciente 


Las simulaciones centradas en el paciente son un medio para abordar un 
planteamiento fragmentario en competencias procedimentales. La simulación 
centrada en el paciente consiste en escenarios en los que un paciente simulado 
está situado en un modelo de banco puntero, con una persona real (Kneebone et 
al., 2002, 2006a, 2007). El paciente simulado está entrenado para representar a 
un paciente real. Este planteamiento mezclado o híbrido combina la seguridad de 
la simulación con la autenticidad de la impredictibilidad de un encuentro 
humano real. Los escenarios están diseñados para hacer posible que los sujetos 
del aprendizaje puedan explicar cada procedimiento al paciente, preparen el 
procedimiento, lo lleven a cabo y entonces documenten la actividad. Los 
escenarios incluyen una variada gama de comportamientos de los usuarios, y el 
nivel de desafío puede ajustarse para reflejar la experiencia del sujeto del 
aprendizaje. 


Es importante que los aprendices practiquen (y que les evalúen) en el mismo 
contexto en que se utilizará la competencia procedimental en cuestión. En este 
planteamiento de la simulación subyace la teoría del aprendizaje situado o 
contextualizado (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998). Esto es, los sujetos del 
aprendizaje aprenden en un entorno que refleja la fidelidad física, psicológica y 
social de los entornos de trabajo reales. La simulación centrada en el paciente 
brinda un paso intermedio entre el aprendizaje sobre modelos estáticos y la 
realización de los procedimientos en pacientes reales. Sea como sea, la 
simulación centrada en el paciente también puede emplearse para abordar retos 
vinculados a unas competencias procedimentales más complejas, una vez que los 
aprendices tengan más experiencia en entornos clínicos reales. 


Un rasgo de la simulación centrada en el paciente es el registro audiovisual del 
escenario. Los asesores médicos y otros compañeros pueden observar al sujeto 
del aprendizaje en el escenario pero a distancia, mediante un monitor de 
televisión, en vez de estar en la misma sala. Kneebone y Nestel (2005) describen 
un modelo para el feedback en las simulaciones centradas en el paciente que 


prepara al sujeto para el aprendizaje antes de participar en el escenario y recibir 
feedback por parte de los observadores expertos, de los pacientes simulados y de 
los compañeros. 


El proceso de feedback mejora con la revisión mediante el vídeo. Trabajar en 
grupos reducidos de seis alumnos hace que los aprendices obtengan una 
información sobre el escenario (tarea y características simuladas del paciente) de 
acuerdo con los principios de pre-simulación, y post-simulación, antes 
mencionados. Se les pregunta a los sujetos del aprendizaje cuáles son sus 
experiencias previas de realización del procedimiento y de gestión de las 
características del paciente, analizando los retos anticipados por ellos mismos, 
sus puntos fuertes y sus objetivos para la sesión. Además, se les pregunta por sus 
emociones, ya que la simulación puede producir ansiedad y por tanto influir en 
su rendimiento. Se explica el proceso para el feedback y, cuando es necesario, se 
les orienta sobre el modelo de simulación. Basándose en esta información y las 
metas curriculares más generales, el experto y los compañeros observadores 
identifican en qué aspectos se centrarán sus observaciones. 


Durante el proceso de feedback, al sujeto del aprendizaje primero se le da la 
oportunidad de describir sus pensamientos y emociones sobre su desempeño. 
Los expertos observadores y compañeros comparten sus observaciones 
basándose en el debate preparatorio. El paciente simulado ofrece su propia 
perspectiva sobre la sesión. Se alienta el intercambio de ideas entre todos los 
presentes. La revisión del vídeo da a los aprendices la oportunidad de verse a sí 
mismos tal y como hicieron los demás y corroborar o motivar un debate ulterior. 
Los elementos clave del intercambio se resumen y se toman en consideración 
bajo el prisma de su aplicación al lugar de trabajo y para generar un desarrollo 
ulterior de las competencias. El diseño de la sesión aborda muchos de los 
principios del feedback subrayados antes, junto a mecanismos para promover el 
aprendizaje autorregulado. 


En el ejemplo anterior, el profesor facilita e implica a todos los sujetos del 
aprendizaje y al paciente simulado en el proceso de aprendizaje. En el siguiente 


apartado modificaremos el locus de control del aprendizaje del grupo reducido al 
individuo. 


Instrumento de Desempeño Integrado del Procedimiento (IPPI) 


En este estudio de caso partimos de nuestra experiencia en relación a una 
aplicación específica de la simulación centrada en el paciente para tomar en 
consideración una serie de planteamientos alternativos del feedback. El concepto 
de IPPI y sus variaciones se han reportado en otra publicación (Kneebone et al., 
2006b, 2008b; Nestel et al., 2009; LeBlanc et al., 2009; Moulton et al., 2009; 
Kneebone y Nestel, 2011). En resumen, el IPPI consiste en ocho escenarios de 
diez minutos construidos en torno a los procedimientos clínicos que se espera 
que los médicos noveles conozcan, y que establece el Tomorrow”s Doctors ? 
(General Medical Council, 2003): 


1. Insertar un cateter urinario. 


2. Hacer una extracción de sangre. 


3. Insertar una cánula intravenosa y preparar una extracción. 


4. Medir el flujo máximo y realizar una espirometría. 


5. Administrar un medicamento nebulizador. 


6. Administrar oxígeno a una concentración especificada. 


7. Realizar un electrocardiograma e interpretar los hallazgos. 


8. Poner una inyección subcutánea de insulina e instruir al paciente en la técnica. 


En el IPPI, cada procedimiento se realiza como parte del escenario clínico, que 
especifica cuál es el papel del paciente y qué se requiere que el sujeto del 
aprendizaje (un doctor novel) haga. Los diversos papeles de los pacientes son 
representados por un paciente simulado y están diseñados para reflejar 
situaciones que se espera que los médicos noveles gestionen después en los 
entornos clínicos reales. 


Junto a la tarea procedimental hay unos retos específicos vinculados a la 
comunicación, a la seguridad del paciente y a la profesionalidad. Estos retos 
comprenden a pacientes estresados, hostiles, que tengan una minusvalía visual o 
auditiva, que no hablen el mismo idioma o que vayan acompañados por un 
familiar con elevados niveles de ansiedad. Igual que en la simulación centrada 
en el paciente, los procedimientos se llevan a cabo sobre modelos que se colocan 
en los pacientes simulados. Cada sujeto del aprendizaje sigue un esquema 
temporal en todos los escenarios. Las sesiones se graban usando webcams y 
micrófonos. No hay ningún observador en la sala de escenario. En su lugar, el 
asesor médico observa el escenario a distancia a través del ordenador. 


El feedback es una parte clave del IPPI, y actúa como un foco para la reflexión 
del sujeto del aprendizaje, el debate o el refuerzo. Al planificar nuestro sistema 
de evaluación y de feedback (ICFAS) tuvimos varios objetivos que se ajustan a 
los principios de pre y post simulación antes mencionados. Nos centramos 
particularmente en que a nuestros sujetos del aprendizaje se les brindaran 
múltiples valoraciones desde diferentes perspectivas (con el asesor médico y los 
pacientes simulados). Tenemos que brindar a los sujetos un estándar de 
comparación para una práctica segura y competente y que promueva la 


excelencia. También quisimos modificar el enfoque para que pasara del control 
externo al control por parte del propio sujeto del aprendizaje, permitiéndole a 
este (no al profesor) decidir cuándo, qué y cuán a menudo y con quién revisar su 
feedback. Los siguientes apartados incluyen los datos de feedback, la forma de 
puntuarlos, las páginas web, la formación para los asesores médicos y los 
pacientes simulados y, finalmente, los elementos técnicos del proceso. 


Datos del feedback 


Asesores clínicos 


Los asesores clínicos utilizan un formulario de puntuación en pantalla con unas 
listas de selección y espacio para comentarios libres. Los asesores pueden 
trabajar en tiempo real usando ordenadores dentro de la cabina dedicada al 
asesor, situada en la misma localización que los escenarios. Una alternativa es 
que los asesores puedan trabajar a distancia, desde sus hogares o desde su 
consulta, accediendo y calificando las grabaciones del escenario a su 
conveniencia, vía Internet (Nestel et al., 2008; Kneebone et al., 2008a). 


Pacientes simulados 


Los pacientes simulados califican la habilidad de los sujetos del aprendizaje para 
abordar las necesidades del paciente durante cada procedimiento, usando un 
ordenador con conexión inalámbrica portátil y unas listas de selección 
desplegables para completar una calificación global con posterioridad a la 
sesión. Cada paciente simulado también ofrece un minuto de feedback oral 
estructurado ante la cámara, después de que el sujeto haya abandonado la sala 
del escenario. Esto brinda un breve pero personal resumen de los puntos clave de 
la perspectiva del paciente, junto a una guía sobre las áreas que conviene 
desarrollar. 


Sujetos del aprendizaje 


Los sujetos del aprendizaje evalúan su propio desempeño después de cada 
sesión, usando ordenadores portátiles con conexión inalámbrica. 


Formulario de índices 


Para cada escenario IPP, los asesores, los pacientes simulados y los aprendices 
rellenan un Formulario similar al empleado por la Foundation programme for 
junior doctors in the United Kingdom for Direct Observation of Procedural 
Skills (DOPSY en las evaluaciones para el desempeño en el lugar de trabajo 
(Foundation Programme, 2012). Ajustarse a estos formularios contribuye a que 
los sujetos del aprendizaje transfieran el aprendizaje entre distintos entornos. Los 
índices de competencias se estructuran en once categorías, y cada una de ellas 
requiere un juicio que se mide en una escala de 0-6, en el que el 4 representa el 
estándar esperado por parte de un profesional seguro y competente. Estos índices 
o categorías, presentes en el Formulario son: 


1. Introducción/establecimiento de la relación. 


2. Explicación de la intervención, incluyendo el consentimiento del paciente para 
proceder. 


3. Evaluación de las necesidades del paciente antes del procedimiento. 


4. Preparación para el procedimiento. 


5. Actuación técnica del procedimiento. 


6. Mantenimiento de la asepsis. 


7. Conciencia de las necesidades del paciente durante el procedimiento. 


8. Cierre del procedimiento, incluyendo la explicación de los cuidados de 
seguimiento. 


9. Seguridad clínica. 


10. Profesionalidad. 


11. Habilidad global para llevar a cabo el procedimiento (incluyendo las 
competencias técnicas y profesionales). 


Se anima a los asesores a introducir comentarios libres comentando los puntos 
fuertes y las áreas que hay que desarrollar. Los pacientes simulados y los 
aprendices tienen acceso al formulario en el ordenador portátil con conexión 
inalámbrica. Los pacientes simulados tienen seis índices más que calificar que 
analizan su satisfacción en relación a hasta qué punto el sujeto “se ha centrado 
en el paciente”. Son: 


1. Facilita la expresión de preocupaciones por parte del paciente. 


2. Aborda las demandas específicas del paciente. 


3. Identifica y reconoce las emociones del paciente. 


4. Brinda información a través de la interacción. 


5. Trata al paciente como un individuo y de forma respetuosa. 


6. Se comunica con sensibilidad a lo largo del proceso. 


El feedback vía página web 


Poco después de una sesión IPPI, cada sujeto del aprendizaje recibe un correo 
electrónico con una contraseña y un vínculo a una página segura que le brinda un 
resumen gráfico compuesto a partir de tres perspectivas: la del asesor, la del 
paciente y la del propio sujeto. Se brindan además otros niveles de detalle a 
través de puntuaciones numéricas de cada elemento de la sesión, y el feedback 
por escrito también es amplio. Resulta de particular importancia que los sujetos 
del aprendizaje puedan acceder a las grabaciones de vídeo de su propio 
desempeño, incluyendo el feedback oral por parte de los pacientes simulados. De 
este modo, los aprendices pueden revisar y reflexionar sobre la práctica de sus 
competencias procedimentales a la luz del feedback. El diseño web les permite 
escoger el nivel de detalle con el que quieren ver el feedback y cuándo acceder 
al mismo. Esto significa que el aprendiz recibe feedback por parte de ocho 
asesores clínicos diferentes (uno para cada escenario); una rica y probablemente 
rara experiencia. El feedback IPPI es detallado y confidencial y el aprendiz 
puede acceder a él de forma individual o bien con la orientación de un 
supervisor/profesor. 


Formación para el feedback mediante IPPI 


La complejidad de este proceso de feedback hace que la formación sea esencial. 
Confiamos en que la atención dirigida a esta formación que sirve de apoyo a los 
asesores clínicos y a los pacientes simulados eleve la importancia que se le 
otorga al feedback en el proceso de aprendizaje. 


Asesores clínicos 


La formación para los asesores clínicos es online y consiste en una orientación 
en torno al concepto del IPPI y el uso de ICFAS. Los asesores practican 
registrándose en la web, identificando su flujo de trabajo (los escenarios que han 
pedido evaluar), navegando en los escenarios y empleando el formulario de 
índices. Se les brinda una muestra de escenarios para que practiquen con los 
índices y evalúen sus juicios. A los asesores se les brinda una guía para escribir 
los comentarios libres a los sujetos del aprendizaje. Se les alienta a usar el texto 
libre para justificar sus índices, para reafirmar una actuación excelente, para 
identificar una práctica insegura, para generar la reflexión del sujeto del 
aprendizaje y para sugerirle formas de mejorar. Los asesores revisan ejemplos de 
comentarios libres y consideran las consecuencias que tienen las afirmaciones 
ambiguas para los sujetos del aprendizaje. La claridad es esencial, dado que no 
hay oportunidad para debatir entre el asesor y el sujeto del aprendizaje. Se pide a 
los asesores que observen solo un tipo de competencia procedimental en cada 
sesión IPPI, y se les da la posibilidad de valorar el desempeño de la misma por 
parte de varios sujetos. 


Pacientes simulados 


Los pacientes simulados participan en la formación mediante su representación y 
su feedback. La sesión inicial de formación en feedback consiste en 
aproximadamente tres horas de instrucción en las que los pacientes simulados 
reciben un recordatorio del proceso de feedback inmediatamente previo a cada 


sesión IPPI. Se les orienta en el concepto IPPI y sobre los índices mediante el 
ordenador portátil. Se les da la oportunidad de calibrar sus calificaciones de los 
índices observando grabaciones de los escenarios y hablando directamente a la 
cámara durante unos 90 segundos tras haber completado su formulario de 
índices. He aquí un ejemplo: 


“Gracias. Siento no recordar tu nombre aunque me lo dijiste cuando entraste. 
Creo que en general lo hiciste bien. Las cosas que hiciste que me ayudaron 
fueron: en primer lugar, usar mi nombre al principio del escenario y de nuevo al 
final; sentí que era una persona para ti, no solo un paciente más. Segundo, me 
preguntaste qué es lo que sabía del procedimiento; eso me transmitió que somos 
más eficaces si vamos a una. Y tercero, me diste un apretón de manos cuando te 
fuiste; de nuevo, esto hizo que fuera más personal. Las cosas que me hubiera 
gustado que hubieras hecho son: primero, hablar un poco más despacio y más 
claramente al principio; tu manera de hablar parecía apresurada y creo que eso 
hizo que me perdiera información importante (como tu nombre). Segundo, 
cuando tuviste problemas para ponerte los guantes dejaste entrever tu 
frustración; perdí rápidamente confianza en ti, pensé que si no eras capaz ni de 
ponerte los guantes no quería que me pusieras las manos encima. Si tan solo 
hubieras dicho algo como: “Los guantes se pegan cuando tienes las manos 
mojadas” o algo así, algo que me hubiera infundido confianza... Y tercero, 
parecía que te apresurabas a salir de la sala al terminar. Resultó extraño, dado 
que al principio habías invertido tanto tiempo en mí (aunque hablaras tan 
rápido), esperaba que dedicaras al menos unos segundos más, pero ya te habías 
ido. Espero que dediques un tiempo a mirar el vídeo y pienses en estos puntos. 
Puede serte de ayuda para pensar en cómo te sentías cuando hacías las cosas 
sobre las que te he ofrecido feedback”. 


Los sujetos del aprendizaje acceden a estos vídeos como parte de su feedback. 
Este feedback oral complementa los textos de comentario libre realizados por 
parte de los asesores clínicos. Se requiere una competencia significativa para 
articular un feedback crítico, y el feedback oral debe ser preciso, equilibrado 
(puntos fuertes y flacos), debe emplear un lenguaje cuidadosamente escogido 
(no ambiguo), ser sincero y centrarse en la experiencia que ha tenido el paciente 
simulado del sujeto del aprendizaje en tanto que profesional. Se les da a los 


pacientes simulados la oportunidad de ensayar el feedback verbal que le 
brindarían a un sujeto del aprendizaje basándose en las observaciones de la 
grabación de un escenario (como el que usan para la calificación de los índices). 
Se les recuerda que los médicos brindarán feedback sobre los elementos 
psicomotores de las tareas. De todos modos, hay elementos de las técnicas 
psicomotoras sobre los que los pacientes pueden ofrecer feedback, tales como la 
pérdida de confianza en respuesta a que el sujeto del aprendizaje les haya 
parecido desorganizado, torpe o poco cuidadoso en términos de la higiene 
necesaria a la hora de manejar el instrumental o de manejar al propio paciente. 


Aspectos técnicos del Imperial College Feedback and Assessment System 
(ICFAS) 


El ICFAS utiliza cámaras inalámbricas conectadas a la red, un equipo de 
ordenador estándar y unos servicios de base de datos, así como un sistema de 
software de gestión propio (Librios), modificado con este propósito. El ICFAS 
ofrece una única infraestructura integrada para observar y grabar múltiples 
encuentros, evaluándolos en tiempo real desde varias perspectivas simultáneas, 
integrando flujos de datos dispersos y presentándolos en un formato estructurado 
para una web segura que permite el acceso durante las 24 horas posteriores a la 
sesión. 


Beneficios y limitaciones del ICFAS en el IPPI 


La IPPI es una aplicación de la simulación centrada en el paciente que ofrece 
unos medios detallados, seguros y centrados en el usuario para crear un muestreo 
y documentar las prácticas del sujeto del aprendizaje. Un importante punto fuerte 
de la IPPI es que promueve la implicación de todas las facetas del desempeño - 
las psicomotoras, la valoración clínica, la comunicación y la profesionalidad- en 
varios procedimientos y de forma temporizada. Algo que tiene gran importancia 
es que el IPPI forma parte de un espectro de actividades educativas que apoyan a 
los sujetos del aprendizaje para que puedan desarrollar una práctica segura y 


competente. 


El proceso de feedback ICFAS constituye una forma de dar pie a que los sujetos 
del aprendizaje autorregulen su aprendizaje, cambiando el enfoque del control 
externo del aprendizaje para restituírselo. Ofrece múltiples valoraciones 
independientes desde diferentes perspectivas (profesional de la salud, paciente 
simulado), y en combinación, que brindan un feedback muy rico y en varios 
formatos (gráficos de barras, texto libre, feedback oral, revisión audiovisual) al 
que se puede acceder cuando el sujeto de aprendizaje decide revisarlo, en vez de 
hacerlo a conveniencia de quienes lo proporcionan. 


Durante nuestras diversas pruebas IPPI, a los sujetos del aprendizaje se les 
brindaron unos estándares de comparación para una actuación competente y 
segura. Al emplear el mismo Formulario de índices, los resultados obtenidos 
(asesores clínicos, pacientes simuladores y sujetos del aprendizaje) ofrecieron 
sus percepciones respecto al desempeño, ayudando a los sujetos del aprendizaje 
a desarrollar su autoconciencia. El texto libre brindado por los asesores clínicos 
y el feedback verbal por parte de los pacientes simulados pretendían ayudar a los 
sujetos a otorgar un sentido a los índices globales, señalar elementos clave de su 
desempeño (incluyendo prácticas tanto excelentes como inseguras), identificar 
qué y cómo poder mejorar, y establecer vínculos con la práctica clínica. El 
feedback a veces se articuló como una pregunta que señalaba una reflexión sobre 
el proceso y sobre uno mismo. 


Los datos numéricos de la actuación fueron valorados por parte de los 
participantes de las pruebas, que solicitaron o bien un nivel ulterior de feedback, 
cuál era el resultado de sus compañeros, O la evaluación normativa. Esto permite 
que los participantes vean, a nivel individual, cómo rindieron en comparación 
con sus compañeros. Los aprendices también solicitaron incluir un sistema de 
alerta en el que la práctica insegura se advirtiera inmediatamente tras entrar en el 
ICFAS y acceder a los resultados. 


Se consideró que el feedback sobre la tarea era tan importante como el feedback 
sobre el proceso y la autorregulación para todos los participantes. Los sujetos del 
aprendizaje a menudo reportaron que nunca se habían visto a sí mismos llevar a 
cabo una competencia procedimental, otorgando gran valor a los clips de vídeo, 
que se dirigen en cierto modo a promover la autorregulación tal y como la 
describe Zimmerman (1990) en relación a la autoobservación. 


Los escenarios IPPI fueron diseñados para ajustarse al currículo global y se 
anima a los sujetos del aprendizaje a tomar en consideración su desempeño bajo 
este prisma. Finalmente, en los entornos clínicos reales, a menudo los pacientes 
se sienten en un compromiso a la hora de dar un feedback sincero a los sujetos 
del aprendizaje, de modo que las perspectivas de los pacientes con frecuencia se 
pasan por alto. En ese sentido, el feedback por parte de pacientes simulados 
asegura que las perspectivas de los usuarios reciben la misma importancia que 
las de los asesores clínicos. 


El planteamiento del feedback mediante el IPPI y el ICFAS presenta varias 
limitaciones. Aunque en la obtención de datos se pregunta a los sujetos del 
aprendizaje sobre cuáles son sus metas para cada escenario, nuestro diseño no 
permitió que se compartiera esta información con los asesores clínicos o los 
pacientes simulados. En consecuencia, el feedback por parte de los asesores 
quizás no se ajuste con las necesidades o expectativas percibidas por los sujetos 
del aprendizaje. Algunos sujetos del aprendizaje pueden haber decidido no 
acceder en absoluto al feedback. Además, los sujetos pueden acceder al 
feedback, pero no actuar en función del mismo. La práctica insegura puede 
persistir. También puede que los sujetos del aprendizaje malinterpreten el 
feedback. Aunque alentamos a los sujetos a contactar con nosotros en el caso de 
que tuvieran alguna inquietud, no podemos estar seguros de que el hecho de que 
no lo hicieran signifique que no tuvieran inquietudes. 


Así pues, el IPPI y el ICFAS juntos brindan un innovador planteamiento que 
complementa a otros que existen y se aplican al aprendizaje de competencias 
procedimentales. Ofrece a los sujetos del aprendizaje unos ricos ingredientes que 


sostienen el desarrollo de un aprendizaje autorregulador. 


Observaciones a modo de conclusión 


En este capítulo hemos subrayado el papel de la simulación en la formación de 
competencias procedimentales. Nos hemos basado en la bibliografía existente en 
torno a la simulación en el ámbito de la salud y en el campo más amplio de la 
educación. Hemos definido algunos de los principios relevantes del feedback 
para el aprendizaje de las competencias procedimentales por medio de la 
simulación. Hemos presentado la simulación centrada en el paciente y el IPPI 
como dos medios para abordar algunos de los retos asociados con el 
fragmentario planteamiento existente en materia de la formación de 
competencias procedimentales y hemos afirmado que es mejor considerar el IPPI 
como parte de un currículo/espectro de actividades de aprendizaje más amplio, 
mientras que el ICFAS sirve como una forma de dar pie a que los sujetos 
autorregulen su aprendizaje. 


En términos globales, creemos que el IPPI y el ICFAS brindan una experiencia 
de aprendizaje rica y dotada de múltiples facetas, en la que resuena la práctica 
clínica y que refleja los problemas reales de la vida profesional, al tiempo que 
brinda a los aprendices unos medios para observarse a sí mismos mientras los 
demás también lo hacen. El planteamiento del IPPI y del ICFAS está diseñado 
para que pueda producirse un aprendizaje autorregulado. 


1 El OSCE es el principal método para evaluar las competencias clínicas en 
las facultades y hospitales universitarios y diversos entornos de educación 
superior del ámbito de la salud en Estados Unidos, Canadá, Reino Unido, 
Australia, Nueva Zelanda y otros países; se basa en una evaluación de la 
atención al paciente y de los procedimientos mediante una serie de 
diagnósticos con pacientes estandarizados [N. de la Trad.]. 


2 El Tomorrow”s Doctors es un listado anual de los conocimientos 
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Cómo implementar el feedback proveniente de múltiples fuentes 


El propósito general del feedback proveniente de múltiples fuentes (MSF [por 
sus siglas en inglés: Multi Source Feedback]) es recoger datos sobre el 
desempeño individual por parte de quienes trabajan con la persona que está 
siendo evaluada para poder guiar su aprendizaje y mejora. Se compilan y se 
presentan los datos a la persona en un formato global, a menudo con un 
comparador. Los individuos entonces pueden usar los datos para el aprendizaje 
directo, obteniendo un feedback adicional y creando un plan de aprendizaje para 
mejorar. El MSF también se conoce como “evaluación de 360 grados”, 
“valoración de múltiples proveedores de datos” o “valoración de círculo 
completo”. 


El MSF ha sido empleado en entornos muy diferentes. Se originó y se solía 
emplear en los negocios y la industria, particularmente para evaluar a los 
gestores y a los directivos (Lepsinger y Lucia, 2009). En aplicaciones de 
negocios, los cuestionarios obtienen feedback sobre un individuo por parte de 
sus compañeros, informes directos, supervisores y, ocasionalmente, clientes. Se 
utiliza cada vez más en el ámbito de la salud, especialmente para evaluar a los 
médicos en prácticas y en formación (Lockyer y Clyman, 2008). En los entornos 
médicos, las personas que aportan datos pueden ser los colegas médicos, los 
demás compañeros de trabajo (por ejemplo, enfermeras, farmacéuticos y 
psicólogos) y los pacientes. La persona a menudo completa un cuestionario de 
autoevaluación como parte de la evaluación. Tiene una función en la educación 
superior a la hora de evaluar a los profesores universitarios y los encuestados 
pueden ser alumnos, mentores, gestores y compañeros. En estos entornos, se 
valoran los comportamientos observables que intervienen en la competencia, los 
conocimientos y el estilo docente (Berk, 2009). 


Los indicadores de los informes indagan en los comportamientos observables 
que las personas puedan modificar. Por tanto aquellas competencias como las 
competencias de comunicación oral y escrita, de trabajo en equipo e 
interpersonales, que atañen a la profesionalidad y a la interacción con los 
colegas, suelen ser parte de los instrumentos del informe. Estos campos no son 
fáciles de evaluar mediante planteamientos más tradicionales, y sin embargo son 
aquellos que se consideran cruciales para el éxito tanto en los negocios como en 
otras profesiones. Aunque el uso del MSF se ha popularizado más en Estados 
Unidos y en el Reino Unido, está siendo adoptado por la industria en general a 
nivel mundial (Brutus et al., 2006). 


Las metas específicas del MSF pueden variar pero la pretensión global es, 
normalmente, evolutiva. El MSF brinda feedback sobre el desempeño para hacer 
que las personas sean capaces de ver las lagunas del mismo (vinculadas con 
comportamientos observables y modificables) y, en respuesta, aprender y 
cambiar. EL MSF es coherente con una serie de ideas sobre la mejora de calidad; 
los participantes reciben datos sobre sí mismos que hacen que sean capaces de 
mejorar su desempeño en el lugar de trabajo. Las metas pueden ser asegurarse de 
que los comportamientos de importancia crítica en los individuos se desarrollan, 
se evalúan y se refuerzan. En casos en los que una organización esté inmersa en 
un cambio, el MSF puede ser diseñado para lograr estrategias organizacionales 
mediante la clarificación de cuáles son los comportamientos que los individuos 
deben adoptar para fomentar dicho cambio (Lepsinger y Lucia, 2009). 


Sea como sea, implementar el MSF es complejo. La implementación exitosa 
requiere prestar atención a la organización, a los cuestionarios y un 
planteamiento orientado a brindar feedback y seguimiento. El presente capítulo 
debate cada uno de estos componentes y presenta recomendaciones para la 
implementación de una supervisión exitosa y la evaluación de los programas 
MSF. 


Cuáles son las mejores prácticas y las decisiones clave cuando se introduce 
el MSF en el lugar de trabajo 


No todos los contextos encajan con el uso de MSF. Hay cuatro rasgos que 
caracterizan los requerimientos organizacionales para que este opere con éxito. 
Hay rasgos paralelos que hay que considerar en unos contextos 
predominantemente educativos. Estos rasgos son: preparación organizacional, la 
cultura y valores del contexto o de la organización, la necesidad de liderazgo y la 
importancia del valor añadido que supone el MSF. 


Preparación organizacional 


La preparación organizacional es clave para una introducción exitosa del MSF, 
Se requieren recursos significativos, tanto humanos como de las tecnologías de 
la información (TIC) para una implementación exitosa y su sostenibilidad. 


La cultura y valores de la organización 


Hay un entorno óptimo para implementar un programa MSF. Las razones para 
introducir este tipo de feedback deben ajustarse a las necesidades de la 
organización. El MSF debe evaluar los comportamientos de crucial importancia 
para el éxito de la organización (por ejemplo, trabajar de forma colaborativa o 
comunicar información esencial). El feedback brindado por parte de los colegas 
y de otros debe valorarse. A menudo se implementa cuando el supervisor directo 
no es capaz de observar y evaluar los aspectos cruciales del desempeño. Las 
personas deben confiar en que el sistema brindará unos datos útiles y protegerá 
su anonimato antes de comprometerse a calificar a sus compañeros y 


supervisores o a evaluarse a sí mismos (Fleenor y Taylor, 2008; Lockyer y 
Clyman, 2008; Lepsinger y Lucia, 2009). 


Liderazgo 


El liderazgo debe apoyar el programa MSF, tanto en su filosofía como mediante 
recursos. Se requiere una inversión y una redistribución de las personas para que 
estas guíen, supervisen y garanticen la comunicación con todos los agentes. Las 
tareas comprenden: encontrar o desarrollar cuestionarios, implementar el 
programa, crear el sistema de feedback y asegurarse de que se cuenta con los 
recursos educativos para apoyar a los individuos mientras estos desarrollan sus 
planes de aprendizaje. 


Valor añadido 


El MSF debe añadir valor a una organización. Dado que la mayoría de 
organizaciones contarán ya con unos sistemas de valoración y feedback, es 
importante determinar el papel que jugará el MSF. Puede reemplazar a los 
sistemas actuales o suplementarlos. 


Decisiones clave 


Se requiere tomar varias decisiones clave cuando se tome en consideración un 
sistema MSF. Estas decisiones se describen a continuación: 


«Formativo o sumativo. Determinar si el MSF es formativo o sumativo debe 


hacerse claramente, sin ambigijedades y de forma muy temprana, porque puede 
que los participantes respondan de forma distinta según cual sea el propósito del 
programa. En los sistemas formativos, la meta es la mejora de calidad y las 
exigencias son bajas. Se alienta a los sujetos a usar los datos para la 
autorreflexión y el cambio, a menudo con la asistencia de otra persona. Cuando 
el MSF es sumativo, el progreso puede ser supervisado y puede resultar en 
decisiones tales como un puesto o una promoción. Utilizar el MSF con 
propósitos sumativos requiere mayor rigor. 


*Campos, constructos y competencias. Es importante seleccionar las áreas clave 
que se examinarán y asegurarse de que estas se ajustan a las metas 
organizacionales. Por ejemplo, en la industria privada, en la que el equipo de 
trabajo es de importancia crítica para el éxito de la organización, se puede hacer 
hincapié en los comportamientos vinculados a las competencias del trabajo en 
equipo y de comunicación. En medicina, es probable que los médicos reciban 
feedback sobre la atención que prestan a sus directrices centrales: un buen 
cuidado clínico, la enseñanza y la formación, la relación con los pacientes, la 
honradez y la salud del propio médico (Campbell et al., 2008; Archer et al., 
2006). En educación superior, puede que se evalúe al profesor en sus habilidades 
para plantear preguntas y relacionarse con los alumnos (Berk, 2009). 


*La fuente de los instrumentos. Algunas organizaciones desarrollan sus propios 
cuestionarios. Otras trabajarán con otras organizaciones que hayan creado 
sistemas MSF. Se requiere un considerable trabajo para desarrollar y testar 
psicométricamente instrumentos que aseguren que los marcadores demuestran 
evidencias de confiabilidad y validez. Una vez que se hayan adquirido los 
instrumentos, requieren un cuidadoso escrutinio que asegure que el programa 
encaja bien con la organización, sus metas y valores. Además de la diligencia, 
requiere un examen cuidadoso de los intrumentos (indicadores y escalas de 
calificación), manuales técnicos e informes de feedback. Debe pedirse 
información que evidencie la fiabilidad, la validez de los instrumentos y su uso 
en diferentes entornos geográficos y del lugar de trabajo (Fleenor y Taylor, 2008; 
Lepsinger y Lucia, 2009). 


+Asesores. Determinar quiénes serán los proveedores de información es 
importante. En algunos sistemas MSE, el receptor del feedback determina a 
quién se le pedirá que responda. En otros, quienes toman la decisión son los 
evaluados y el supervisor conjuntamente, o bien el supervisor en solitario 
(Brutus et al., 2006). En el campo de la medicina, lo más probable es que sea la 


persona quien seleccione a sus propios proveedores de información, ya que 
como mostraba una investigación previa, hay poca diferencia entre que sea el 
individuo quien seleccione a sus evaluadores o bien sean otros (Ramsey et al., 
1993); aunque esto es algo que recientemente puso en entredicho un estudio en 
el que participaron una serie de médicos, a quienes se consultó para evaluar el 
seguimiento de las quejas en materia de su desempeño (Archer y McAvoy, 
2011). Sin embargo, a nivel práctico, suele resultar difícil para otra persona que 
no sea la evaluada determinar quienes están en mejor posición para responder a 
las preguntas. El número de evaluadores requerido también debe ser 
considerado. Contar con pocos evaluadores puede significar que las inferencias 
de los datos no sean fiables (estables). Un exceso de evaluadores puede 
significar que se les pida a los encuestadores que califiquen a personas con las 
que no han estado trabajando y a quienes tampoco hayan observado. 


*Acceso a los datos. Es importante determinar quién tendrá acceso a los datos. 
Los informes pueden dirigirse solo a la persona que está siendo evaluada, o tanto 
a la persona como a su supervisor. A veces, alguien que no sea un supervisor 
(por ejemplo un mentor o un miembro de Recursos Humanos) recibirá los datos. 
Esto puede variar según el país. Por ejemplo, en China, los supervisores son 
quienes reciben los datos (Brutus et al., 2006). Pero también puede variar según 
el nivel de la posición que se ocupe. En el caso de los médicos de los programas 
de formación, son los supervisores o los directores de programa quien 
generalmente reciben los datos. Los médicos en prácticas puede que sean los 
únicos que reciben los datos, incluso cuando los resultados se desploman por 
debajo de los estándares. 


*El feedback. Los resultados generalmente se brindan a los individuos como 
listados de puntuaciones agregadas por parte de todos los proveedores de 
información, por indicador o por grupo de indicadores (por ejemplo, todos los 
indicadores relacionados con la comunicación). Los datos pueden comprender 
también listados de comparación de las personas que sean miembros de la 
organización, que ocupan un puesto similar o de múltiples organizaciones. Los 
datos pueden presentarse mediante cifras o gráficos. Algunos instrumentos 
recogen también comentarios. Debe tomarse la decisión de si proyectarlos para 
posiblemente editarlos, particularmente en aquellos casos en los que se cree que 
no se podrá preservar el anonimato y la confidencialidad. 


*Entrega del feedback. Algunas organizaciones brindan el feedback como un 
informe por correo o mediante un sistema computerizado en un sitio web 


protegido con una contraseña. En otros casos, el feedback se facilita durante una 
reunión con un supervisor o con otra persona que pueda ayudar al sujeto a 
comprender y usar sus datos. 


Garantizar la integridad del instrumento: consideraciones en torno a su 
validez y fiabilidad 


En este apartado, partimos de la hipótesis de que una organización esté 
desarrollando y evaluando sus propios cuestionarios; aunque los planteamientos 
para testar serían similares si esta estuviera adoptando (adquiriendo) el programa 
MSF de otra organización. Garantizar que se cuente con las evidencias para la 
validez y la fiabilidad de las inferencias a partir de listados de puntuaciones entre 
distintos lugares de trabajo es un proceso complejo y dotado de múltiples fases. 
Hay que prestar atención a diversos aspectos del uso generalmente aceptado de 
estándares para el desarrollo y el testado de instrumentos de supervisión 
(Streiner y Norman, 2008; Berk, 2006). 


Los planteamientos para emprender una evaluación psicométrica de 
instrumentos han sido descritos por varios equipos de investigación (Archer et 
al., 2006; Campbell et al., 2008; Violato et al., 2006). 


Constructos y competencias 


Como se acaba de señalar, las competencias (por ejemplo, trabajo en equipo, 
comunicación) en las que se base el MSF es algo que debe decidirse 
previamente. Esta es una decisión fundamental, ya que determinará la extensión 
del informe (por ejemplo, un gran número de competencias hará que los 
cuestionarios sean excesivamente extensos o que los ítems brinden una 
panorámica muy superficial del constructo). Las competencias deben ajustarse 
con las metas de la organización y los valores. Las competencias deben poderse 
describir en términos comportamentales que los encuestados puedan observar. 


Los cuestionarios 


Hay que tomar decisiones en torno a si habrá un solo cuestionario para todas las 
fuentes (por ejemplo, diferentes tipos de encuestados) o si las diferentes fuentes 
adoptarán múltiples cuestionarios. Esto se determina mejor en conjunción con 
las competencias que hay que evaluar y la habilidad que tengan las personas para 
observar los comportamientos. Cuando se usa un único cuestionario por parte de 
diversas fuentes, el tipo de comportamientos observables puede ser más limitado 
que cuando las diferentes fuentes evalúan distintas competencias. En las 
aplicaciones médicas, puede contarse con diferentes cuestionarios para los 
colegas médicos, los profesionales de la salud (por ejemplo, enfermeras, 
farmacéuticos) y pacientes (Sargeant et al., 2005; Violato et al., 2006; Violato et 
al., 2008). Mientras los colegas puedan brindar información sobre la 
competencia clínica y la comunicación con otros médicos, las enfermeras 
pueden brindar datos sobre el respeto profesional y la receptividad en relación a 
los pacientes. Los pacientes pueden brindar información sobre las instrucciones 
y explicaciones que se les dan y los tiempos de espera. 


Los ítems 


También hay que determinar los ítems o las preguntas. A menudo las 
organizaciones empiezan partiendo de la investigación existente para determinar 
los indicadores que pueden ser aplicables a su entorno. A través de un proceso 
guiado de debate, revisión y un debate ulterior, emergerá una lista de posibles 
ítems. Hay que prestar atención a garantizar que todos los indicadores sean 
comportamentales y observables. Una vez se hayan determinado unas listas 
preliminares, hay que crear grupos de enfoque tanto con los asesores como con 
los proveedores de información para asegurarse de que estos Ítems sean 
observables, se puedan responder y la información recavada mediante las 
preguntas pueda guiar el aprendizaje. 


Las escalas 


Hay muchas opciones para las escalas. Las escalas tipo Likert pueden ser las más 
comunes. Se trata de brindar una frase (por ejemplo: “Se muestra accesible a la 
comunicación”) seguida de unas escalas que requieren que el encuestado 
responda basándose en la afirmación (muy de acuerdo-de acuerdo); frecuencia 
(nunca-siempre) y expectativas (no satisface las expectativas-las excede). En 
algunos casos se le suman otras palabras al continuum. También se pueden usar 
escalas que se concentren en el comportamiento (este empleado no escucha a sus 
compañeros-este empleado escucha a sus compañeros); estas son más difíciles 
de redactar de manera que sean ecuánimes. La elección del tipo de escala 
dependerá de qué se acostumbre a usar en ese particular entorno de trabajo y 
asegurarse de que el ítem y la escala cuadren y tengan sentido. Los informes 
también deben incluir la opción de “no se puede evaluar”. 


Prueba piloto 


Una vez que se haya desarrollado un cuestionario preliminar y se haya aprobado, 
el instrumento debe testarse dentro de la organización. Si es posible, al menos 
hay que incluir 20-30 personas, con un número apropiado de evaluadores (por 
ejemplo, 6-8 por persona). Los seleccionados deben ser lo más representativos 
posible del grupo/de los grupos que se evaluarán con los instrumentos. Esta 
evaluación debe incluir una valoración de la puntuación asignada a los ítems (si 
por ejemplo es alta en todos los encuestados, es improbable que suponga una 
guía para la persona que se esté evaluando), así como las tasas de respuesta y de 
porcentaje de “no se puede evaluar” de cada ítem. También debe incluir el 
feedback sobre los ítems, hasta qué punto las personas fueron capaces de 
responder a las preguntas, y las percepciones de estas sobre el proceso y su 
potencial utilidad para los encuestados de la organización. Esto es algo que se 
puede hacer mediante un cuestionario cara a cara con los grupos de 
entrevistados, pero que debe implicar a tantos participantes del proceso como sea 
posible. La información de esta evaluación debe utilizarse como base para 
revisar los cuestionarios. 


Testar para obtener evidencias de su fiabilidad y validez 


Una vez que se aprueba el uso de un instrumento, debe testarse ulteriormente 
para evaluar las evidencias en torno a la fiabilidad y la validez de este en una 
muestra amplia (por ejemplo >100). Es importante recordar que la fiabilidad y la 
validez son conceptos temporales y deben ser fijados empíricamente (a través 
del testado) en diferentes grupos y en diferentes momentos. 


Aunque dar una visión detallada de estos análisis excede el objetivo de este 
capítulo, a continuación ofrecemos una breve descripción. 


La evaluación de la fiabilidad plantea la cuestión de si los datos son seguros, 
estables y congruentes. A menudo implica examinar la constancia de la 
fiabilidad interna global del instrumento (por ejemplo, a través de la evaluación 
de alfa Cronbach) y una evaluación que indique si el número de ítems y el 
número de proveedores de información es suficiente para brindarle datos al 
individuo (por ejemplo, a través de los estudios de Generalización/G y 
Decisión/D) (Lockyer y Clyman, 2008). Se garantiza una clara austeridad en 
cuanto al número de ítems, así como en cuanto al número de encuestados. Un 
exceso de ítems pueden llevar a la fatiga y la falta de cuidado por parte del 
encuestado. Un exceso de proveedores de información puede dar lugar a que 
recaiga en personas que no están en posición de observar y por tanto de evaluar 
con ecuanimidad al individuo. 


Evaluar las evidencias con las que se cuentan para determinar la validez de los 
resultados plantea la cuestión de si el instrumento evalúa o no lo que se pretende 
abordar. Esto puede adoptar muchas formas. Se puede obtener el feedback por 
parte de grupos de expertos que revisen los ítems para asegurarse de que se 
ajustan a los constructos y el feedback por parte de los usuarios finales brindará 
información sobre sus percepciones del MSF y su utilidad. Puede consistir en 
analizar si las puntuaciones demuestran un sesgo entre hombres y mujeres o 
entre más jóvenes y más viejos o si se presentan ciertos efectos de la interacción 
cuando los encuestados más jóvenes otorgan una puntuación más alta o más baja 
a los individuos más jóvenes/mayores. Los factores de análisis pueden dirigirse a 


determinar si los ítems pretenden medir un constructo específico (por ejemplo, la 
comunicación) y si están interrelacionados con ese constructo y no con otro 
(Lockyer y Clyman, 2008). También se han realizado estudios para ver lo que 
sucede con el paso del tiempo, cuando se repiten las evaluaciones y si los 
resultados deberían mejorar cuando los evaluados sí han aplicado los datos 
(Violato et al., 2008; Smither et al., 2005). Hay otros estudios que han 
examinado el modo en que los receptores del feedback utilizan los datos para 
sustentar cambios (Fidler et al., 1999). 


El MSF en tanto que un planteamiento del feedback para la promoción del 
desarrollo y la introducción de cambios 


El MSF puede ser un proceso tan potente como delicado. Puede hacer que 
aumente la conciencia de los individuos acerca de cómo sus colegas consideran 
su desempeño y lo que es más importante, cómo se compara con su propia 
percepción de su rendimiento. Puede servir como un fuerte estímulo para el 
desarrollo y la introducción de un cambio en su comportamiento. Aun así, para 
llegar a estos fines, el proceso de feedback debe ser gestionado con delicadeza 
(Gray et al., 2007). 


El feedback ideal debe hacer que aumente la conciencia del receptor en materia 
de su desempeño, brindarle un conocimiento de las áreas que requieren mejora, y 
estimular el cambio en la práctica. La investigación existente en el campo de los 
recursos humanos indica que el MSF puede lograr cambios en las actitudes y en 
los comportamientos, a pesar de que estos sean usualmente modestos (Atwater et 
al., 2007; Smither et al., 2005). Los ámbitos en los que dicho cambio se produce 
por lo común son: la comunicación interpersonal, el trabajo en equipo, la gestión 
y las competencias de liderazgo. De forma similar, en el campo de la medicina, 
los participantes han afirmado que el feedback hace que sean cada vez más 
conscientes de su desempeño en ámbitos tales como la comunicación con los 
pacientes, colegas y compañeros de trabajo, la profesionalidad, la gestión del 
estrés y la gestión de los documentos. En torno a dos tercios de los participantes 
reportaron tanto tener la intención como, de hecho, haber realizado cambios en 
sus prácticas de comunicación con los pacientes y la gestión de documentos 
como resultado del MSF (Fidler et al., 1999). 


Sea como sea, otros estudios han reportado que no siempre lleva a la aceptación 
del feedback y el subsguiente aprendizaje y mejora (Smither et al., 2005). Dos 
importantes estudios de los campos de los negocios y de los recursos humanos lo 
ilustran. El primero (Kluger y DeNisi, 1996) era un meta-análisis de 600 
estudios sobre la valoración del desempeño y el feedback. Los resultados fueron 
sorprendentes: solo en un tercio de los estudios los participantes habían 


mejorado; otro tercio se habían quedado igual y el tercio restante, de hecho, 
había descendido su rendimiento. El segundo estudio era de unos alumnos de un 
Master en Administración y Dirección de Empresas (MBA) que habían recibido 
un MSF (Brett and Atwater, 2001) y que contribuye especialmente a la 
comprensión de estos resultados. Los alumnos MBA que recibieron unas 
calificaciones negativas o con las que no estaban de acuerdo no las consideraron 
rigurosas o útiles, rechazaron las puntuaciones y de hecho no aceptaron o usaron 
los datos para implementar cambios. 


Los resultados negativos de hecho conducen al desánimo y a la desmotivación. 
Dichos hallazgos demuestran que las calificaciones que se perciben como 
negativas pueden generar unas reacciones emocionales muy fuertes que pueden 
interferir en la aceptación y el uso del feedback para mejorar. 


Factores que influyen el uso y la aceptación del MSF 


Hay múltiples factores que influyen en la aceptación y el uso del feedback. En 
particular, saber por qué las personas puede que se resistan y no actúen en 
función de un feedback negativo es particularmente importante. En este caso es 
igualmente importante reconocer que el MSF brinda una información personal. 
A menudo resulta duro abordarlo objetivamente y tiende a estar muy cargado a 
nivel emocional (Ashford et al., 2003; Goodstone y Diamante, 1998). 


DeNisi y Kluger (2000) brindan un útil modelo de feedback del desempeño 
basándose en la organización interna de las metas de rendimiento de los 
individuos. Proponen que las metas del desempeño se organicen jeráquicamente 
en tres niveles: el más alto es un nivel meta o del “yo”, en el que las metas se 
relacionan con el concepto que se tiene de uno mismo, el intermedio es el nivel 
de la “tarea”, en el que las metas se vinculan con el desempeño de la misma, y el 
más bajo es el nivel del “aprendizaje de la tarea”, en el que las metas están 
vinculadas con los detalles de esta y las especificidades que conlleva el llevarla a 
cabo. 


Estos autores sugieren que las respuestas emocionales negativas se producen con 
mayor frecuencia cuando el feedback centrado en el nivel de la “tarea” o 
intermedio se interpreta como un nivel del “yo” o meta. Esto desvía la atención 
de la misma para centrarse en cambio en el “yo”; el feedback se percibe como 
una crítica generalizada y conduce a sentimientos negativos como el dudar sobre 
uno mismo, la rabia o la frustración. Los autores sugieren que esto tiene unas 
implicaciones particulares para el MSF, tales como usar los datos comparadores 
que animen a los participantes a comparar sus puntuaciones individuales con las 
puntuaciones agregadas, de modo que esto haga que la interpretación se centre 
en el nivel del “yo” y se aleje del nivel de la “tarea”. 


En los entornos de negocios se han identificado ocho factores que influyen en las 


habilidades de las personas para llevar a cabo cambios en la práctica, participar 
en reuniones de seguimiento, y aceptar y usar el feedback (Smither et al., 2005): 


«Características del feedback: si el feedback se percibe como positivo o negativo. 


*Las reacciones iniciales al feedback: como se señalaba, el feedback negativo o 
desacreditador puede generar reacciones emocionales tales como enfado, 
frustración y rabia, que pueden interferir en su aceptación. 


«Personalidad: algunas características personales, tales como estar centrado en 
uno mismo, están vinculadas con el desarrollo y la mejora. 


*La orientación del feedback: los individuos difieren entre sí en materia de su 
predisposición a solicitar y usar el feedback; por ejemplo, algunos lo solicitan y 
tienden a aceptarlo más, mientras que otros no. 


*La percepción de la necesidad de cambio: la necesidad que se perciba de la 
introducción de un cambio como el indicado por el feedback puede hacer que 
aumenten las posibilidades de establecer unas metas en ese sentido y llevarlas a 
cabo. 


*Las creencias en torno al cambio: la autoeficacia es la creencia de que uno 
puede realmente desarrollar y realizar un cambio específico. El uso positivo del 
feedback se ha vinculado con un alto nivel de autoeficacia. 


*El establecimiento de metas: una vez que uno acepta el feedback, percibe que 
indica una necesidad de cambio y cree que uno puede realizarlo. Establecer 
metas para ese cambio facilita su implementación. 


*Emprender una acción: la mejora del desempeño es solo posible para aquellos 
que realmente implementan sus metas de cambio, emprendiendo la acción 
apropiada. 


Smither et al. (2005) sugieren un modelo de comprensión de cómo interaccionan 
estos factores para influir en el uso del MSF. Proponen que las reacciones ante el 
feedback, el establecimiento de metas y emprender acciones se ven influenciadas 


por la personalidad y la orientación hacia el feedback. Las reacciones iniciales y 
el establecimiento de metas están influidas, a su vez, por las creencias en torno al 
cambio. El establecimiento de metas y emprender acciones están vinculadas a la 
percepción de la necesidad de cambio. Por tanto, cambiar y mejorar en 
respuestra al MSF es un proceso intrincado y complejo. Los supervisores u otros 
agentes que facilitan el feedback deben considerar todos los factores que 
influyen en sus interacciones; el fracaso en cualquiera de las ocho áreas puede 
impedir la aceptación y el uso del feedback. Es más, los autores nos recuerdan 
que la evaluación y el feedback MSF siempre tiene lugar dentro de una cultura 
organizacional y un contexto que influyen tanto en el juicio como en el 
feedback. 


Dentro del ámbito de la medicina, los estudios cualitativos demuestran la 
influencia de factores similares en la aceptación y el uso del MSF (Sargeant et 
al., 2005, 2007). Además, en el caso de los factores arriba descritos, la 
percepción de la credibilidad de los datos y de la equidad del proceso MSF 
influye en la aceptación del feedback. Si el proceso se percibe como sesgado o 
injustamente sentencioso, es menos frecuente que se acepte el feedback. El 
grado de especificidad del feedback también influye en la aceptación y el uso de 
este; por ejemplo, se ha descubierto que las afirmaciones generales son menos 
útiles que los ítems específicos o ejemplos. En muchos casos, el feedback 
narrativo que cita casos específicos o ejemplos era más valorado que las 
puntuaciones numéricas. 


Estrategias de feedback en un programa MSF para mejorar su aceptación y 
uso 


El proceso de feedback se produce en tres fases: preparación para brindar el 
feedback, dar o facilitar el feedback y seguimiento después del mismo (Atwater 
et al., 2007; Bruce y Sargeant, 2008). Dado que el objetivo último del MSF es la 
mejora, entonces el enfoque para brindar el feedback es mejorar la aceptación 
del mismo y su subsiguiente uso para mejorar. Incluso cuando el MSF es en 
general positivo, puede dar claves al sujeto del aprendizaje sobre cómo podría 
cambiar ulteriormente para ser todavía mejor en lo que hace. 


Es más, la implicación activa tanto del profesor/facilitador y el receptor/sujeto 
del aprendizaje del proceso de feedback pueden hacer que mejore la aceptación y 
el uso del mismo. La Tabla 10.1, incluye una descripción de las actividades de 
cada una de las tres fases y sus implicaciones tanto para profesores/facilitadores 
como para los sujetos del aprendizaje. 


Tabla 10.1. Fases del feedback e implicaciones de la entrega y aceptación del 
mismo. 


FASE DEL FEEDBACK Y ACTIVIDAD 


Antes de brindar el feedback 


1. Tomar en consideración el entorno, la cultura y el contexto del MSF. Para « 


2. Asegurar que el proceso de MSF sea creíble y que el feedback sea específi 


3. Prepararse para la sesión de feedback individual; apoyar la existencia de 0] 


Durante el debate en torno al feedback 


1. Considerar el impacto de la naturaleza del feedback (positivo o negativo) s 


2. En términos ideales, dar la oportunidad de sostener una conversación con € 


Después del feedback 


1. Considera la posibilidad de brindar apoyo para el desarrollo y el coaching 


2. Considerar la asistencia a la hora de implementar cambios en las actitudes 


Un ejemplo de modelo de facilitación del feedback con MSF 


Ya que la pretensión del MSF es el desarrollo individual y la mejora, el objetivo 
de brindar la información de feedback es mejorar su aceptación y subsiguiente 
uso. La guía para llegar a esta meta proviene del campo de la orientación 
terapéutica que sugiere, que en vez de simplemente “entregar” o “brindar” el 
feedback, el supervisor o el profesor se impliquen con el sujeto del aprendizaje 
en una conversación sobre dicha valoración. El propósito de esa conversación es 
analizar las visiones del sujeto del aprendizaje sobre su progreso y desempeño, 
las percepciones en torno al feedback y los planes de mejora. 


El papel del profesor o supervisor es central, especialmente si el feedback se 
percibe como negativo. Es un papel de facilitador y de coach en vez del más 
tradicional de profesor y asesor. De hecho, la relación entre el profesor y el 
sujeto del aprendizaje puede tener mayor influencia que el feedback en sí mismo 
(Goodstone y Diamante, 1998; Atwater et al., 2007). Cuando haya diferencias 
entre las percepciones de sí mismos de los sujetos del aprendizaje en materia de 
su progreso y desempeño y las visiones ofrecidas por sus revisores a través de 
las puntuaciones MSF, el reto será resolver las diferencias de una manera 
positiva, de modo que conduzcan a la aceptación y a una modificación 
subsiguiente. 


Basándose en este trabajo previo, se ha propuesto un modelo práctico y basado 
en las evidencias para facilitar el feedback del MSF en el ámbito de la educación 
médica (Bruce y Sargeant, 2008). En términos ideales, el sujeto del aprendizaje 
recibe su informe de feedback previamente al encuentro y ha dispuesto de un 
corto periodo de tiempo para reflexionar sobre él antes de la entrevista o la 
conversación de feedback. El modelo de entrevista comprende tres pasos, y cada 
uno de ellos analiza una faceta particular del feedback: las reacciones 
emocionales, el contenido y los resultados del mismo; de ahí que se denomine 
modelo ECO (Bruce y Sargeant, 2008)!. Cuando el feedback es percibido como 
negativo cada paso es particularmente importante. En la primera fase, el 
facilitador pregunta por cuál es la reacción emocional ante el feedback y analiza 


las razones de esta respuesta. 


Las reacciones emocionales negativas generalmente se producen cuando el 
feedback es, en cierto modo, decepcionante y desmiente las ideas del aprendiz 
sobre cómo cree que estaba haciendo las cosas. Dado que estas reacciones 
pueden interferir en el modo en que se utiliza el feedback, es útil comprender y 
reconocerlas como una parte normal del proceso. Una vez que se han abordado 
las emociones, el facilitador entonces puede avanzar a la segunda fase abordando 
el contenido, indagando y clarificando si el sujeto del aprendizaje ha entendido 
el feedback y sus implicaciones. Cuando esto esté claro y ambos de acuerdo, la 
fase final debe orientar al sujeto del aprendizaje en el desarrollo de resultados en 
respuesta al feedback. El facilitador analiza cómo el sujeto del aprendizaje ve el 
feedback en tanto que una oportunidad para mejorar sus metas y su plan de 
mejora, e identificar los recursos requeridos para ayudarle a lograrlo. 


Implicaciones prácticas para implementar el MSF en la enseñanza, la 
educación superior y el desarrollo profesional 


En resumen, el MSF es relativamente nuevo y sus ventajas, desventajas y 
limitaciones se van determinando constantemente en los varios entornos en los 
que se está implementando. Hay que prestar atención a todas las fases del 
programa para poder comunicarse bien y a la meta del MSF para mejorar el 
aprendizaje y el desarrollo continuo. La Tabla 10.2 resume los requisitos clave 
para un programa de MSF exitoso. 


Conclusiones 


El MSF es una potente herramienta que puede emplearse para el desarrollo 
profesional y personal. En tanto que los datos los brindan quienes trabajan 
estrechamente con el individuo, se requiere cuidado y atención para abordar la 
delicada naturaleza de los mismos. A pesar de que estos se obtienen de personas 
dotadas de “autoridad” (por ejemplo, un supervisor), provienen de los 
compañeros y de personas que trabajan conjuntamente. Es más, se espera que 
quienes brindan y reciben feedback sigan trabajando juntos. Hay que tener en 
cuenta que puede tener consecuencias no deseadas. Para algunos receptores, el 
feedback negativo puede ser desmotivador. Puede resultar en nuevas dinámicas 
dentro de los entornos de aprendizaje y del lugar de trabajo. 


Parece que el MSF es más útil para evaluar competencias interpersonales, 
incluyendo la comunicación, el trabajo en equipo, el liderazgo, la gestión y la 
colaboración. Aunque el MSF puede emplearse para evaluar las competencias 
técnicas, es probable que haya planteamientos más objetivos para evaluarlos, 
tales como listados de observación, registro de informes y exámenes de 
resultados a largo plazo. 


Establecer un programa MSF requiere que se preste atención a evaluar la 
preparación organizacional, obtener la aprobación de los sujetos a todos los 
niveles de la misma, seleccionar y evaluar cuidadosamente los cuestionarios que 
se utilizarán, determinar el tipo y los procesos mediante los cuales se brindará el 
feedback y desarrollar planes de mejora, implementar el programa inicialmente 
de forma limitada, obtener feedback por medio de la prueba piloto, y finalmente 
implementar y evaluar el programa. 


Cuando se ponen en marcha cuidadosamente dichos procesos, el MSF puede ser 
un sólido y útil proceso para brindar feedback sobre el desempeño y mejorar la 
aceptación y el uso del mismo por parte de los sujetos del aprendizaje. 


Tabla 10.2. Implementación de un programa exitoso de MSF: Implicaciones 
prácticas. 


Garantizar el apoyo y la capacidad de convencer por parte de la organización 


Determinar si el MSF tiene propósitos formativos (mejora de la calidad) y/o ] 


Garantizar la calidad psicométrica de los datos brindados. 


Implementar el programa MSF. 


Brindar el feedback y mejorar su aceptación y uso. 


Evaluar el Programa MSF. 


contenido y resultados] [N. de ll Trad.]. 
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El papel de los compañeros en los procesos de feedback 


No sorprende a quienes trabajan en la educación superior que a menudo los 
alumnos se brinden feedback los unos a los otros de manera informal mediante 
debates en torno a los exámenes o a los resultados de los trabajos entregados, a 
las preguntas en torno al contenido de las clases y durante los proyectos en 
grupo. Es difícil medir hasta qué punto este “feedback entre compañeros” es 
eficaz para modificar sus conocimientos y su rendimiento. Sea como sea, se 
pueden poner en marcha sistemas para mejorar su eficacia. 


El feedback por parte de los compañeros es un proceso en el que los aprendices 
de igual estatus y formación, sin ninguna autoridad formal sobre el otro (Finn y 
Garner, 2011), se brindan información entre sí sobre su desempeño. Puede ser 
recíproco o unilateral y ser de naturaleza evaluativa o no evaluativa. Puede 
producirse dentro del entorno de educación superior entre alumnos, o en 
entornos de trabajo entre colegas. 


En el sistema de educación superior, este proceso entre compañeros que se dan 
feedback el uno al otro sobre su aprendizaje y que se produce fuera del sistema 
de educación formal, se suele denominar como el “currículo oculto”. El término 
de “currículo oculto” fue usado por primera vez por el sociólogo Peter Jackson 
(1968), que afirmaba que lo que se enseña en las escuelas es más que la mera 
suma total del currículo. 


De todos modos, el feedback entre compañeros, no tiene por qué existir fuera del 


sistema de la educación formal o abandonarse a sus propios medios. Puede y 
debe ser formalizado en un currículo bien diseñado y con experiencias de 
aprendizaje integradas en el trabajo. Las experiencias de aprendizaje integradas 
en el trabajo se refieren a los componentes de la enseñanza y el aprendizaje del 
currículo que se producen en los contextos cotidianos de trabajo; por ejemplo, 
los alumnos de medicina que trabajan en un hospital o los alumnos de derecho 
que realizan unas prácticas en su ámbito. 


Los profesores universitarios y los equipos de recursos humanos pueden 
construir sistemas de feedback entre compañeros que hagan que aumente el 
alcance, la frecuencia y la profundidad del feedback del sujeto del aprendizaje. 
Para hacerlo, el personal debe, constructivamente (Biggs, 2003), ajustar los 
resultados del aprendizaje vinculados con el feedback entre compañeros, la 
supervisión y la evaluación (Nofziger, Naumburg et al., 2010). Esto se produce 
mediante la vinculación entre el feedback entre compañeros y el comportamiento 
profesional, al tiempo que garantiza que esto se evalúe cuando se toma una 
decisión global sobre el desempeño de los sujetos del aprendizaje. Si no se dan 
estas condiciones, puede que los sujetos del aprendizaje se impliquen poco en el 
sistema de feedback entre compañeros (Ladyshewsky, 2010a) y en su lugar, 
únicamente se dirijan al profesor para obtenerlo. Los profesores y los 
supervisores del lugar de trabajo ocupan una posición y estatus elevados y tienen 
un poder evaluador; por tanto, los sujetos del aprendizaje están más inclinados a 
desear el feedback que proviene de estos individuos. 


Sea como sea, insistir en que los sujetos del aprendizaje confíen en sus 
compañeros para que estos les brinden parte de su feedback les indica que el 
educador deposita gran valor y peso en el feedback de sus compañeros. Un 
educador astuto animará a los sujetos del aprendizaje a trabajar juntos 
brindándose feedback mutuo en relación a su aprendizaje y necesidades de 
desarrollo. Entonces les pedirá a los alumnos que expliquen lo que han 
aprendido el uno del otro, y solo entonces ofrecerá aportaciones adicionales, si 
es necesario. En ese momento pueden ponerlo de nuevo en relación con la 
evaluación del comportamiento profesional del sujeto de aprendizaje y su 
práctica reflexiva. Esto señala a los alumnos que deben asignar valor al proceso 
de feedback del compañero. 


Este proceso de ajuste constructivo vincula la actividad deseada a la valoración 
positiva y fomenta el comportamiento cooperativo necesario para que el sistema 
de feedback entre compañeros funcione (Deutsch, 1949). 


Desde luego, esto es solo una parte de la ecuación para un programa exitoso de 
feedback entre compañeros. Los alumnos también deben contar con 
oportunidades dentro del currículo para poder practicar el feedback entre 
compañeros, de modo que ellos puedan entender su relevancia en el contexto del 
desarrollo profesional (Nofziger, Naumburg et al., 2010) y la práctica reflexiva 
(Schón, 1991). 


Evidencias que apoyan el feedback entre compañeros 


Existe una importante investigación, en una variada gama de disciplinas y en 
torno al currículo asociado, que demuestra las ventajas educativas de los 
sistemas de feedback entre compañeros (Fantuzzo et al., Riggio et al., 1989; 
Riggio, Whatley et al, 1994; Ladyshewsky, 2002; Ladyshewsky, 2004; Topping, 
2005). A menudo los compañeros son más accesibles y además son parte más 
implicada en la experiencia de aprendizaje. Por tanto, ofrecen un gran potencial 
para brindarse feedback entre ellos, que se suma al feedback formativo y 
sumativo que brinda el personal de supervisión. Desgraciadamente, los 
supervisores se ven limitados en la cantidad y la frecuencia con la que pueden 
dar feedback a los sujetos del aprendizaje. Con frecuencia, los sujetos pueden 
aprender más por sí mismos y fruto del acto de dar feedback a los demás, que es 
resultado de la interacción entre compañeros. La investigación existente previa 
sobre tutorización entre compañeros ha señalado que este proceso tiene efectos 
positivos para ambas partes, pero que es normalmente el compañero que hace de 
tutor quien recibe unos beneficios mayores de tipo cognitivo gracias al proceso 
(Fantuzzo, 1989; Topping, 1996). Esto ocurre poque el compañero tutor debe 
reorganizar y explicar el material en términos simples a su compañero 
tutorizado. El hacerlo le conduce a una mejor comprensión del material. 


Para recoger los beneficios positivos del feedback entre compañeros, es 
importante que todo el personal comprenda la teoría y los principios que rigen 
cómo dar y recibir un feedback apropiado y modelar este comportamiento. De 
no ser así, los compañeros serán menos eficaces a la hora de implementar esta 
estrategia de desarrollo. Un planteamiento del feedback que propugne “un 
modelo que valga para todos” sería inadecuado para la comprensión de las 
complejidades propias del feedback entre compañeros. Los profesores 
universitarios y los supervisores que arrojan a los sujetos del aprendizaje a la 
arena y esperan que sepan, automáticamente, cómo darse feedback entre sí, están 
abonando el terreno para el fracaso del proceso. 


La idea más tradicional que habla de un feedback positivo y de otro negativo ha 


sido objeto de múltiples críticas (Wysocki y Kepner, 2002) y limitarse a revelar 
información sobre el desempeño puede que no refuerce necesariamente el 
comportamiento del sujeto, de modo que se dirija hacia una mejora ulterior. 
Puede que el feedback negativo sea rechazado por el individuo, puede no 
conducir a ningún cambio e incluso puede llevar a una pérdida de implicación 
por parte de la persona que lo da y el entorno de trabajo/estudio. El propósito de 
dar feedback debe ser implicar al receptor en el pensamiento que le llevó en 
primer lugar a su acción, fuera esta positiva o negativa. Este tipo de feedback 
introduce al sujeto del aprendizaje en un proceso de pensamiento que hace que 
aumenten las oportunidades para un aprendizaje de tipo constructivista social 
(Vygotsky, 1986; Wertsch, 1997). También refuerza la práctica reflexiva (Schon, 
1991) y mejora la metacognición (Flavell, 1979); ambos importantes 
componentes de la construcción de conocimiento y desempeño a través del 
feedback. 


El aprendizaje de tipo constructivista social es una Oportunidad para que los 
compañeros compartan lo que saben, y también lo que saben que no saben. A 
menudo las carencias de las que son conscientes se convierten en 
descubrimientos por sí mismos. Implicándose en un diálogo sobre sus 
conocimientos y su desempeño con los compañeros, emergen oportunidades para 
conversar en torno a lo que están aprendiendo y cómo esto se vincula con su 
desempeño y conocimientos de base. Cuando se producen discrepancias y 
desacuerdos en torno a los conocimientos o la práctica entre compañeros, 
emerge un estado de conflicto constructivo cognitivo que, cuando se maneja de 
forma apropiada, crea oportunidades para el diálogo y la práctica reflexiva 
común para resolver este desequilibrio (Johnson, 1981; Johnson, Johnson et al., 
1998). 


La ventaja del feedback entre compañeros y la implicación en este proceso es 
que es un modo seguro de resolver discrepancias y, ulteriormente, que aumenten 
los conocimientos de los sujetos del aprendizaje, dado que el feedback no 
proviene de un supervisor o instructor, que suelen poseer un poder evaluativo 
sobre el sujeto del aprendizaje. Esta diferencia de poder tiene impacto en el 
aprendizaje, porque los sujetos desean tener buenas notas, y no necesariamente 
quieren revelar su falta de conocimientos y las carencias de su desempeño a 


quienes son los responsables de su evaluación. Esto se denomina “el área oculta” 
de la Ventana de Johari y es el lugar donde los individuos ocultan información a 
ojos de los demás (Luft e Ingham, 1955). 


El feedback entre compañeros a menudo es más oportuno e inmediato; dos 

factores importantes para un feedback eficaz, que puede ser muy útil para un 

sujeto del aprendizaje cuando necesita aprender rápido las cosas, en contexto y 

cuando suele estar implicado en la tarea, sin tener que esperar una respuesta por 

parte del instructor o supervisor. La naturaleza de la relación entre compañeros 
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también fomenta unos debates de “área abierta” (Luft e Ingham, 1955) ya que la 
falta de diferencia de estatus promueve la apertura de uno mismo. 


Antes de implicar a los alumnos en un proceso de feedback formativo o 
sumativo, uno de los primeros determinantes a considerar es el objetivo 
subyacente al proceso. Dependiendo del mismo, se determinará qué proceso o 
sistema de feedback entre compañeros se establece de entre una variada gama, 
puesto que esto influirá en el grado de mutualidad y de igualdad presente en la 
relación (Damon, 1984; Damon y Phelps, 1989) y en el resultado. La mutualidad 
se refiere al nivel de implicación del compañero y la interactividad que estos 
asuman, cosa que es importante para el aprendizaje. La igualdad se refiere a lo 
equitativa que sea la relación. La igualdad modera la mutualidad, y esta a su vez 
puede estar influida por factores como las diferencias de edad, en cuanto a los 
conocimientos o al poder referencial. 


Diseño e implementación de sistemas de feedback entre compañeros 


Hay una variada gama de métodos para diseñar los acuerdos de feedback entre 
compañeros por parte de los alumnos y la terminología que se halla tras ellos 
puede, en gran medida, solaparse (Ladyshewsky, 2000; D* Abate, Eddy et al., 
2003), de modo que es necesario clarificar la distinción entre asesoramiento 
entre compañeros, tutorización entre compañeros y aprendizaje cooperativo, los 
tres sistemas de feedback entre compañeros a los que la bibliografía suele 
referirse. Hay que tomar en consideración cinco importantes cuestiones que los 
educadores deben tener en cuenta al diseñar su sistema de feedback entre 
compañeros: 


*Los procesos de feedback fluirán en una dirección o serán recíprocos. 
*La red de compañeros será una relación a dos o de grupo. 


*Los alumnos son quienes seleccionan a su compañero o bien el personal se lo 
asignará (al azar o usando los estilos de aprendizaje u otra dimensión para 
emparejarlos o agruparlos). 


*El sistema de feedback y el modo en que está encarnado en el currículo es de 
naturaleza formativa 0/y sumativa. 


*El feedback brindado por los alumnos comprende parte de la nota final del 
alumno o la evaluación sumativa formal. 


Topping (2005) ofrece otras consideraciones importantes, tales como la 
frecuencia y la duración del contacto entre compañeros, qué recursos para la 
formación y directrices se les brindará, cómo los educadores supervisarán la 
calidad del proceso y cómo se evaluará el sistema global para asegurar que 
funcione. Aunque no sea posible ahondar en cada uno de estos puntos en este 
capítulo, analizaremos algunos principios clave para asegurar que quienes 
establezcan un sistema de feedback entre compañeros puedan partir de una 


buena base. 


Sistemas en pareja de feedback entre compañeros 


Los procesos en pareja de feedback entre compañeros pueden estructurarse como 
asesoramiento entre compañeros (Ladyshewsky, 2010b) o como una relación de 
tutorización entre ellos (Topping y Ehly, 1998; Topping, 2005). La primera 
forma es más equitativa y, como resultado, tiene un mayor potencial para la 
mutualidad. En la última, la diferencia de estatus o de habilidad presente entre el 
compañero tutor y el tutorizado puede tener un impacto en la mutualidad 
(aunque los alumnos puedan estar en el mismo curso y clase, la igualdad se ve 
coartada porque el compañero tutor se sitúa en una posición o estatus superior, 
en calidad de instructor). Los emparejamientos los pueden decidir los alumnos o 
los educadores para abordar objetivos específicos, o bien usar otras estrategias 
tales como los estilos de aprendizaje para agrupar a los alumnos (Sandmire y 
Boyce, 2004). Una vez más, dependiendo de los objetivos del programa, los 
educadores tendrán que considerar qué organización será más apta para lograr 
las metas. 


El objetivo que se halla tras la relación de asesoramiento entre compañeros es 
brindarles una serie de oportunidades continuas de feedback formativo mientras 
están adquiriendo nuevas competencias o conocimientos. En este sistema de 
feedback, los compañeros se relacionan entre sí para debatir cuestiones, analizar 
dilemas de la práctica, observarla o revisar conocimientos. 


El compañero asesorado dirige el proceso, solicitando feedback específico no 
evaluador que esté vinculado con un conjunto específico de metas u objetivos. El 
asesoramiento entre compañeros puede ser recíproco. 


Un ejemplo, descrito de forma más extensa en la bibliografía citada, es el de 


parejas de alumnos de enfermería en unas prácticas hospitalarias que se brindan 
feedback sobre los procedimientos de cambio de vestuario estéril (Waddell y 
Dunn, 2005). Otro ejemplo descrito en la bibliografía es el de parejas de 
alumnos de estudios de posgrado del ámbito de los negocios, y que actúan como 
compañeros asesores y se brindan feedback formativo recíproco mientras 
trabajan en sus planes de liderazgo (Ladyshewsky, 2001; Ladyshewsky, 2007). 


Los conceptos de asesoramiento entre compañeros y de feedback entre 
compañeros a menudo se emplean como términos intercambiables. De todos 
modos, uno debe saber cómo se intercambia la información entre compañeros y 
si se produce la evaluación sumativa, porque esto puede modificar las dinámicas 
de la relación. Se basa en el feedback no evaluativo y se obtiene a través del uso 
de una batería de preguntas de final abierto que requiere que los compañeros 
reflexionen sobre ellos mismos. el feedback entre compañeros es más evaluativo 
y aunque puede implicar un cuestionamiento de final abierto, los compañeros 
ofrecen un feedback positivo y evolutivo a su compañero. 


El asesoramiento entre compañeros es un buen punto de partida para una nueva 
relación de aprendizaje entre ellos, dotada de una nueva estructura. Una vez que 
la relación haya consolidado la confianza y la sensación de seguridad, es más 
sencillo conducirla a un feedback entre compañeros más directo. 


Por el contrario, la tutorización entre compañeros emula al menos en parte la 
relación tradicional entre profesor y alumno, aunque el compañero tutor no tenga 
la misma autoridad ni pericia que el profesor (Falchikov, 2002). Esta diferencia 
en cuanto a la autoridad y la pericia (“cercanía-compañero”) influye 
positivamente en el discurso formativo porque el compañero tutorizado se siente 
más capaz de expresar sus opiniones y plantear preguntas (Damon y Phelps, 
1989). Por tanto, aunque la tutorización entre compañeros esté en un nivel 
inferior en la escala de equidad, tiene menos impacto en la escala de mutualidad. 


La mutualidad y el feedback que fluye del compañero tutor al compañero 


tutorizado dependen en gran medida de las competencias interpersonales del 
compañero tutor y la receptividad del compañero tutorizado ante las mismas 
(Damon y Phelps, 1989). La formación y la preparación del compañero tutor es 
esencial (Topping, 1996). Un ejemplo de relación de tutorización entre 
compañeros es aquella en la que los médicos residentes tutorizan a sus 
compañeros en prácticas en una clínica ortopédica y brindan feedback formativo 
verbal sobre el desempeño del alumno de Medicina en torno a un conjunto de 
tareas u objetivos previamente fijados. 


Sistemas de feedback en grupos de compañeros 


Cuando el feedback entre compañeros se desplaza a una situación de grupo, se 
convierte en un grupo de aprendizaje cooperativo o colaborativo. Un grupo de 
aprendizaje cooperativo está más estructurado y centrado en unos objetivos 
claramente definidos y en unos resultados, mientras que un grupo de aprendizaje 
colaborativo es más informal y está estructurado con mayor vaguedad. Una vez 
más, el modo de establecer un grupo cooperativo o colaborativo dependerá de 
los objetivos del currículo. 


El objetivo del grupo de aprendizaje cooperativo, normalmente, es realizar un 
conjunto de tareas que, cuando se estructuran de forma apropiada, brindan a cada 
alumno un papel específico y un conjunto de responsabilidades que deben llevar 
a Cabo (Slavin, 1995). El no lograr realizarlas suele resultar en varios grados de 
conflicto de grupo y de pereza social!, porque los participantes deben decidir qué 
papel llevar a cabo, cómo parcelar las tareas, y durante este proceso se van 
enquistando sus distintas personalidades y dimensiones de poder (Tuckman, 
1965). Como resultado de ello, se pueden desarrollar desigualdades que influyan 
en el grado de mutualidad del grupo. 


En un grupo cooperativo bien estructurado, al tiempo que cada persona trabaja a 
través de su papel y tareas específicas, pueden surgir oportunidades para un 
feedback más centrado y dirigido, tanto a nivel individual como a nivel de 


grupo. 


En cualquier situación grupal, las cuestiones ligadas a la igualdad ganan en 
importancia y contar con unos claros objetivos, papeles y tareas puede contribuir 
a reducir estos problemas y ayudar a facilitar unos procesos de feedback más 
claros también. Por ejemplo, puede que a un grupo de becarios de Marketing les 
hayan asignado la responsabilidad de desarrollar un plan para una agencia. Se le 
asigna a Cada becario un papel específico y un conjunto de tareas que debe llevar 
a Cabo. Cada tarea está integrada de modo que sea central para el resultado 
global final, y el fallo de un componente conduce al fracaso de todo el proyecto. 
Esto garantiza que cada papel y conjunto de tareas de cada becario sea único (la 
rendición de cuentas individual), cosa que minimiza el solapamiento de las 
mismas. Por tanto, el proceso de feedback podrá centrarse con mayor facilidad y 
claridad en cada área particular del individuo. 


Se puede aplicar el mismo planteamiento a un grupo de profesionales médicos 
que trabajan en la compleja derivación de un paciente. A uno de los individuos 
se le puede asignar la responsabilidad de la entrevista médica, al segundo el 
examen físico y al tercero ordenar e interpretar los resultados de las pruebas. 
Aunque pueden hacerlo juntos durante la evaluación del paciente, el feedback 
entre compañeros hará que lo pongan en común cuando compartan sus 
resultados y trabajen conjuntamente para comprender el diagnóstico y requerir la 
intervención terapéutica para el caso global. En un debate sostenido entre el 
paciente y el supervisor, cada alumno aportará datos para comprender las 
necesidades globales del paciente, independientemente del papel que haya 
desempeñado. 


Usar el feedback entre compañeros en la evaluación 


La evaluación entre compañeros implica que los compañeros se brinden 
feedback formativo o sumativo el uno al otro, entregando una calificación o un 
escrito de feedback formal con la apariencia de una evaluación. El factor 


determinante aquí es que la evaluación se introduce en la relación, cosa que 
influye en la igualdad, y si no se maneja con propiedad puede conducir al 
conflicto de grupo o la colusión entre alumnos, cosa que a su vez influye en la 
validez del feedback formativo o sumativo. 


El impacto de la evaluación sobre el feedback entre compañeros, si no se maneja 
con propiedad, también puede provocar que los alumnos se alejen del sistema de 
aprendizaje cooperativo experimentado y avancen hacia unos planteamientos del 
aprendizaje más individualistas o basados en la competitividad (Johnson, 
Maruyama et al., 1981; Ladyshesky, 2006). Por ejemplo, un miembro del equipo 
docente asigna un proyecto a un grupo de cuatro alumnos, y cada uno de ellos 
tiene la responsabilidad de asignar una parte de la nota final a los demás 
compañeros. En ausencia de papeles y tareas concretas del proyecto, un alumno 
decidido a sacar una nota elevada adopta el liderazgo del grupo y empieza a 
controlar las actividades que se realizan. Otro alumno, que se da cuenta de lo que 
está ocurriendo, puede verlo como una oportunidad para holgazanear y reducir 
su trabajo y aún así beneficiarse de los esfuerzos de los demás. 


En esta situación, los alumnos están siendo partícipes de unos comportamientos 
competitivos e individualistas, cosa que hará que sea difícil que se produzca el 
feedback entre alumnos en este grupo. Un proyecto más estructurado, dotado de 
unos papeles y tareas claras para cada participante y unas directrices que hayan 
sido marcadas con claridad, fomentará un comportamiento más cooperativo para 
alcanzar una valoración positiva y global del grupo (Johnson y Johnson, 1991; 
Johnson y Johnson et al., 1998), al tiempo que crea una mayor igualdad y hace 
que la provisión de feedback formativo y sumativo sea en mayor medida mutuo. 


También es importante considerar el peso que se le otorga a la evaluación entre 
compañeros. Asignar un 25 por ciento a la nota final puede ser aceptable. Por 
otro lado, que valga más del 25 por ciento puede hacer que los compañeros se 
sientan incómodos. Estos pueden conjurarse para inflar las notas o para mitigar 
el miedo que les produce hacer fracasar o influir de forma adversa en el progreso 
académico global de sus compañeros. 


Los alumnos más jóvenes puede que necesiten una mayor dirección al establecer 
estas prácticas de evaluación entre compañeros debido a su edad, a unas 
competencias metacognitivas menos desarrolladas y a su inclinación a estar más 
condicionados por las necesidades de afiliación (Knowles, Holton et al., 1998). 


La evaluación entre compañeros puede otorgar gran valor a los alumnos; un 
estudio de Nofziger y colegas confirma este hecho (Nofziger, Naumburg et al., 
2010). En su investigación, estos autores señalaron que, aproximadamente, en el 
caso de dos tercios del alumnado de segundo y cuarto año de Medicina se reveló 
que la evaluación entre compañeros creaba transformaciones en su actitud, en la 
conciencia de su desempeño y en su comportamiento. Este éxito se basaba en 
una formación adecuada, unas directrices claras y unas valoraciones positivas 
que ajustaban el comportamiento esperado al rendimiento. Hay que invertir una 
significativa cantidad de reflexión y planificación en los programas de 
evaluación entre compañeros y hay que poner en marcha una variada gama de 
estructuras y procesos para garantizar su eficacia. Finn y Garner (2011), por 
ejemplo, subrayan doce condiciones específicas de la evaluación entre 
compañeros, algunas de las cuales hemos señalado aquí: desarrollar los criterios 
apropiados, decidir el formato del marco de evaluación entre compañeros, la 
temporización, las condiciones del personal y brindarles apoyo a los alumnos. 


Las psicodinámicas del feedback no evaluativo entre compañeros 


Hasta el momento, el término de feedback entre compañeros se ha empleado en 
un sentido general, intercambiable con el asesoramiento entre compañeros y 
diferente de la evaluación entre ellos. Como señalamos antes, los alumnos son 
una poderosa fuente de feedback y tiene sentido hacer que trabajen de forma 
colaborativa. Están adquiriendo la misma información y competencias, de modo 
que a menudo se enfrentan a retos y preguntas similares. Además, razonan de 
forma bastante distinta a los expertos o a aquellos individuos que ya dominan la 
materia. En una investigación existente sobre los jugadores de ajedrez y las 
ciencias de la salud, por ejemplo, se establece que los neófitos emplean un 
marco de razonamiento diferente al de los expertos (Chi, Feltovich et al., 1981; 
Higgs y Titchen, 2000; Boshuizen y Schmidt, 2008). El razonamiento de los 
principiantes suele estar plagado de errores mientras tratan de transferir su 
conocimiento recién adquirido a las situaciones prácticas (Ladyshewsky, 2004). 
Por tanto, el proceso de razonamiento deductivo o que va de adelante a atrás 
empleado por los principiantes puede verse facilitado por el feedback entre 
compañeros y el asesoramiento y reducir muchos de los errores asociados a 
dicha transferencia de conocimientos (Boud, 1988; Ladyshewsky, 2004). 


Puede que los expertos no sean la mejor fuente para el feedback en estas 
situaciones, por su uso del razonamiento inductivo o hacia adelante, que es 
diferente del razonamiento de los novatos, como hemos visto. Mediante la 
creación de sistemas de feedback entre compañeros, estos ganan en unas valiosas 
percepciones que sostienen ese tipo de aprendizaje y de desempeño, que no 
hubieran sido capaces de lograr de una forma más individualista (Ladysheswky, 
2002; Ladyshewsky, 2004; Waddell y Dunn, 2005). 


Los compañeros son iguales; en consecuencia, generalmente no hay presión de 
evaluación y el feedback entre ellos, cuando se brinda de una manera no 
evaluativa, es más fácilmente aceptable, puesto que es menos amenazador para 
la propia autoestima. Sea como sea, un análisis más en profundidad del 
constructo del feedback entre compañeros es necesario aquí para poder situarlo 


en la forma del feedback “no evaluativa”, que es de importancia central para el 
éxito del feedback entre compañeros y los sistemas de asesoramiento en los 
entornos educativos. 


En su trabajo sobre el feedback entre compañeros y entre profesores, Joyce y 
Showers descubrieron que las formas tradicionales de feedback (por ejemplo, 
realizar afirmaciones positivas o negativas sobre el desempeño de otra persona) 
son dificiles de administrar en un sistema de feedback entre compañeros, ya que 
a menudo el proceso se vuelve evaluativo e influye en la experiencia de 
aprendizaje (Joyce y Showers, 1995). Por tanto, estos autores omiten las formas 
más tradicionales de devolución pedagógica en su modelo de feedback entre 
compañeros. 


La omisión de esta noción del feedback es un punto interesante, aunque confuso. 
¿Cómo guía un compañero a su compañero o grupo sin brindar feedback? La 
clave es hacer que este siga siendo no evaluativo. En otras palabras, brindar 
comentarios que les asistan a través de preguntas clave (coaching) que no sean 
sentenciosas, de modo que la integridad de la experiencia de feedback entre 
compañeros se mantenga. Esta integridad es importante, porque el proceso de 
feedback está en gran medida influido por los aspectos sociales y psicológicos de 
la relación. 


Las evidencias recavadas en torno a los alumnos que participan en el 
asesoramiento entre compañeros y los procesos de feedback sugiere que es 
necesario contar con una estructura formal para sacarle el mayor partido posible 
a la experiencia (Ladyshewsky y Varey, 2005). Los participantes descubrieron 
que debían mostrarse claros en cuanto a qué querían obtener de la experiencia de 
asesoramiento entre compañeros y comunicarse de modo que se mantuviera su 
estatus como iguales. Las relaciones sociales se rigen por unos contratos 
piscológicos distintos a los que rigen las relaciones pedagógicas, y a menudo los 
alumnos no pueden ser objetivos en su feedback en estas instancias porque el 
contrato social interfiere con la necesidad de ser objetivo. En consecuencia, la 
formalidad y la estructura harán que la experiencia de feedback sea más 


productiva. 


Para ilustrar esta idea, se brinda el siguiente ejemplo. Dos de tres sujetos del 
aprendizaje acaban de hacer una exposición oral sobre su proyecto. Tras la 
exposición se encuentran para darse feedback el uno al otro. El observador 
entonces resume para los otros dos compañeros todas las cosas que hicieron bien 
y no tan bien, siguiendo el formato de una lista. 


Se ignora en gran medida el feedback positivo y los dos sujetos del aprendizaje 
se enzarzan en un diálogo defensivo con el observador que brindó el feedback 
negativo. En la mayoría de casos es probable que los sujetos del aprendizaje se 
sitúen en un espacio de aprendizaje individualista o competitivo como resultado 
de una situación de feedback entre compañeros como esta y durante el resto del 
proyecto, porque el feedback fue evaluativo y alteró las dimensiones de equidad 
de la relación. 


Para impedir que esto suceda, el observador debía haber planteado a los 
participantes una serie de preguntas de final abierto (coaching) en torno a lo qué 
sentían que habían hecho bien, y qué aspectos pensaban que podían mejorar de 
su exposición. 


En los casos en que los compañeros no se hayan dado cuenta de sus puntos 
débiles, el observador puede plantear unas preguntas más inquisitivas para 
ayudarles a descubrir los puntos más débiles de su presentación. Por ejemplo, el 
compañero observador podría haber preguntado “¿qué os hace pensar que 
respondisteis a las preguntas?”, “durante la fase de facilitación de la presentación 
¿qué podríais haber hecho para gestionar el conjunto de ideas con más 
eficacia?”. En este ejemplo, los compañeros obtienen feedback sobre su 
presentación, de una forma no evaluativa y que les hace reflexionar sobre su 
desempeño. El compañero observador les hace desplazarse a través de una 
reflexión de aprendizaje experiencial (Kolb, 1984) que tendrá mayor impacto en 
su desarrollo ulterior (Boud, 1999). Si se requiere una nota o un feedback formal 


por escrito, es más probable que este genere aceptación si se llega a él a través 
del consenso. 


Por tanto, los compañeros deben estar preparados para brindar un feedback no 
evaluativo (tanto en forma escrita como verbal) y pedirles a sus compañeros 
explicaciones usando preguntas tipo “quién”, “qué”, “dónde”, “cuándo” y 
“cómo” que se centren en el/los compañero/s que esté/n recibiendo el feedback, 
para que reflexionen sobre su desempeño (Zeus y Skiffington, 2002). Los 
compañeros deben usar la pregunta de “por qué” con modera-ción, ya que esta a 
menudo hace que los receptores del feedback se pongan a la defensiva, ya que 


obliga a una justificación. 


Las evidencias de la neuropsicología sugieren que brindar el feedback no 
evaluativo de esta manera fuerza al receptor a reflexionar sobre su desempeño y 
conocimientos y conduce a una reestructuración más transformadora de sus 
redes de conocimiento en la memoria a largo plazo (Rock y Schwartz, 2006), si 
se la compara con la mera revelación de información, que es el modelo de 
feedback que tradicionalmente ha primado. Está claro que los compañeros 
requieren entrenamiento y práctica para comprender cómo dar un feedback no 
evaluativo a sus compañeros. 


El apartado final de este capítulo brinda ejemplos de algunos de los sistemas de 
feedback entre compañeros que se han empleado con éxito en entornos de 
aprendizaje integrados tanto en el ámbito académico como en el del trabajo. 


EJEMPLO 1: Feedback entre compañeros en unas prácticas integradas de 
aprendizaje y trabajo en un hospital 


El feedback entre compañeros se ha empleado con éxito en las prácticas como 
estrategia para brindar un apoyo de feedback formativo constante a los sujetos 


del aprendizaje tanto en los entornos de trabajo reales como educativos 
(Ladyshewsky, Barrie et al., 1998; Ladyshewsky, 2007). Por ejemplo, en unas 
prácticas de hospital de unos alumnos de fisioterapia, los sujetos del aprendizaje 
trabajaron cooperativamente a la hora de compartir las tareas de trabajo así como 
para brindar apoyo y asesoramiento a sus compañeros en materia del trabajo 
individual. 


El supervisor fijó cual sería el marco para los sujetos del aprendizaje, 
asignándoles tareas individuales y compartidas, y unas expectativas del feedback 
entre compañeros que comprenden parte de la evaluación formal en la categoría 
de comportamiento profesional. Esto alentó a los alumnos a trabajar 
cooperativamente, en vez de hacerlo de forma individualista o competitiva, 
porque sabían que también serían evaluados en materia de su habilidad para 
brindar feedback y asesoramiento a sus compañeros. 


Los alumnos, en este sistema de feedback entre compañeros, obtuvieron mejores 
resultados que los alumnos que habían trabajado de forma independiente en la 
misma tarea cuando se les puso a prueba en un entorno quasi experimental 
(Ladyshewsky, 2002). 


De todos modos, los supervisores, dado su estatus de expertos, tienen que ser en 
cierto modo cautos en torno a hasta qué punto delegan en los sujetos del 
aprendizaje, particularmente en relación a las tareas más complejas que tienen 
que ver con competencias y que los sujetos del aprendizaje están realizando por 
primera vez. 


Existen ciertas evidencias que sugieren que el aprendizaje asistido por un 
experto es superior al aprendizaje asistido por un compañero en tareas 
psicomotoras complejas, particularmente cuando se trata de transferir el 
aprendizaje a tareas futuras (Walsh, Rose et al., 2011). Este resultado no es de 
sorprender, dado que los expertos habrán completado la tarea compleja en 
numerosas ocasiones previas y estarán bien fijados los patrones para su 


ejecución. 


Por tanto, serán capaces de brindar un apoyo más profundo a los aprendices que 
emprenden esta tarea por primera vez. Los compañeros no tienen esta 
experiencia previa y por tanto no serían capaces de brindar el mismo nivel de 
apoyo. Lo que esto indica es que hay que incorporar una planificación apropiada 
al aprendizaje y el feedback entre compañeros, de modo que se brinde el nivel 
apropiado de apoyo en las situaciones adecuadas. A veces el feedback entre 
compañeros puede ser una estrategia de aprendizaje adecuada. En otros 
momentos, puede que se necesite la aportación de un experto. 


EJEMPLO 2: Feedback entre compañeros en un curso de liderazgo de 
negocios 


El feedback entre compañeros se ha empleado exitosamente para ayudar a que 
los ejecutivos de liderazgo y gestión aprendan más en torno al desempeño del 
liderazgo a través de estrategias de feedback (Ladyshewsky, 2007). Los sujetos 
del aprendizaje de este curso de gestión para ejecutivos emprendieron una 
evaluación de 360 grados de su competencia para el liderazgo de gestión, 
recogiendo datos de sus compañeros y supervisores de trabajo mediante una 
herramienta de supervisión (Quinn, Faerman et al., 2011). 


Los resultados de este informe fueron analizados y cotejados por sus 
compañeros asesores, a quienes el sujeto del aprendizaje mismo había 
seleccionado. El compañero asesor brindó los 360 resultados a su compañero 
asesorado, y este, a Su vez, preparó un plan de desarrollo del liderazgo de 
gestión. Una vez completado el plan de desarrollo, los dos sujetos del 
aprendizaje participaron en tres sesiones de asesoramiento entre compañeros 
donde brindaron feedback formativo, a través de un interrogatorio de final 
abierto y no evaluativo (asesoramiento) para ayudar a que su compañero 
avanzara en su plan de desarrollo. Los compañeros realizaron unos diarios de 
reflexión en torno al aprendizaje centrados en el progreso de su plan de 


desarrollo, y llevaban estas reflexiones y preguntas a las sesiones de 
feedback/asesoramiento entre compañeros. 


El aprendizaje que se generó contribuyó a transformar los comportamientos de 
liderazgo y gestión de una manera no evaluativa y basada en el apoyo. Los 
sujetos se prepararon para estas sesiones recibiendo formación y realizando 
ejercicios en torno a las prácticas de asesoramiento y feedback no evaluativo, 
respectivamente. Emplearon el marco para el aprendizaje entre compañeros de la 
Tabla 11.1. para estructurar sus sesiones de asesoramiento y feedback entre 
compañeros. 


Tabla 11.1. Un marco para el aprendizaje (asesoramiento) entre compañeros 
(Ladyshewsky y Varey, 2005). 
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Los compañeros se evalúan 
entre sí para determinar su 
compatibilidad, la fase de 
desarrollo en la que están 
y sus necesidades. 


Planificación | Acordar la temporización 
y el lugar donde se 
celebren las sesiones de 
asesoramiento formal. 


Se determinan las 
necesidades del sujeto del 
aprendizaje y el ámbito 
sopesando cuáles son las 
prioridades y el tiempo 
del que se dispone. 


El asesor analiza con el 
sujeto del aprendizaje el 
propósito real, pidiéndole 
que vuelva a definir cuál es 
la cuestión central o la meta. 


El asesor le pide al sujeto 
del aprendizaje que separe 
las ideas preconcebidas de 
los hechos. Puede brindar 
una perspectiva objetiva 
alternativa y no evaluativa. 


Las conversaciones se 
desplazan del problema 
hacia soluciones creativas. 
El sujeto del aprendizaje 
encuentra su propio 


Posibilidades 


asistido por el asesor. 


La conversación se 
desplaza del compromiso 
verbal hacia los 
resultados claros. 


Seguimiento estructurado 
de la rendición de cuentas, 
de modo que sostenga la 
motivación, el reconoci- 

miento, la construcción de 
confianza y la evaluación. 


Apoyo 


camino para salir del atasco, 


EL EFECTO QUE TIENE PASARLO 
POR ALTO 


No se construye la confianza y la 
comprensión y la relación fracasa. 


Si las sesiones se cancelan o 
están temporizadas de forma 
inapropiada, las sesiones se 
consideran improductivas. 


Si el asesor dirige el proceso, 

las acciones no serán relevantes 
para el sujeto del aprendizaje y la 
motivación decaerá. 


Solo se descubren soluciones 
sintomáticas y a nivel superficial. 
No se abarcan ni alcanzan las 
metas principales. 


Puede que las preocupaciones se 
malinterpreten y sean fácilmente 
resueltas por una tercera parte. 
No se llega a una autoconciencia 
sobre las áreas desconocidas de 
mejora. 

Si la variada gama de soluciones 
no es desarrollada por el sujeto 
del aprendizaje y no las siente 
como propias, el proceso deja al 
sujeto con una sensación de 
desempoderamiento y de 
dependencia respecto al asesor. 


Si no se analizan las limitaciones 
no realistas, las acciones se 
frustrarán. La confianza en el 
proceso declina, así como lo hace 
el seguimiento de la rendición de 
cuentas del sujeto del aprendizaje. 


Sin apoyo, se resiente el 
seguimiento y se convierte en 
una mera rendición de cuentas. 
El proceso se detiene en el 
primer ciclo, la confianza declina 
y el sujeto pierde confianza. 


EJEMPLO 3: Feedback entre compañeros para evaluar las competencias 
para entrevistarse con un cliente 


En este ejemplo, los compañeros le otorgan una nota formal y feedback por 
escrito a otro compañero que ha completado una entrevista de veintiún minutos. 
La entrevista era una simulación con un actor, y se grabó en vídeo. El alumno 
recibía el feedback y evaluación por parte de su compañero, que había evaluado 
la entrevista gracias a la cinta de vídeo. Inicialmente, el proceso de feedback 
entre compañeros y evaluación implicó a ambos alumnos, que intercambiaron 
sus cintas de vídeo. El resultado final de casi todos los alumnos que habían 
recibido una nota alta y un feedback por escrito mínimo (colusión) fue 
insatisfactorio. Hubo bastantes alumnos que expresaron insatisfacción con este 
proceso porque sabían que podían mejorar y deseaban un feedback útil para 
desarrollar sus competencias para entrevistarse con clientes. 


Se reestructuró el sistema de feedback entre compañeros y a un gupo de cuatro 
alumnos se les repartieron las cintas de vídeo de otros cuatro compañeros de la 
clase. Se les pidió que volvieran a mirar cada cinta en grupo y brindaran 
colectivamente una nota y un feedback por escrito. Esta estrategia de feedback 
en grupo funcionó muy bien. La nota principal asignada al alumno y la 
desviación estándar se ajustaban en gran medida con la nota asignada por el 
instructor y con la muestra (Ladyshewsky y Gotjamanos, 1997). Los alumnos 
quedaron más satisfechos con este planteamiento. Utilizar el feedback entre 
compañeros para brindar una evaluación sumativa requiere unas directrices bien 
establecidas para guiar a los alumnos. De forma similar, el peso otorgado a nivel 
académico al feedback entre compañeros es un determinante importante. Cuando 
aumenta el valor o importancia de la nota que se asigna a través del feedback 
entre compañeros, estos se vuelven más reacios a brindar notas bajas y feedback 
sobre el desarrollo. Esto puede minimizarse haciendo que la nota la decidan en 
grupo, como se ha hecho en este ejemplo, ya que parece favorecer que los 
alumnos sean capaces de tomar decisiones más difíciles con mayor confianza 
gracias al apoyo grupal. 


EJEMPLO 4: Apoyarse en los compañeros para corregir el desempeño en 
las tareas escritas de tipo académico 


Otra forma bien asentada de brindar feedback por parte de los compañeros es 
identificar las cinco mejores tareas realizadas por los alumnos e invitarles a 
compartir sus excelentes trabajos con el resto, a quienes interesa saber la razón 
por la que han recibido unas notas tan altas. Este sistema de comparativa brinda 
una manera útil de dar ejemplo de mejores prácticas a los alumnos, además del 
feedback a nivel individual que aporta el instructor. Aunque es importante 
explicar a los alumnos que este es un método para aumentar el feedback entre 
compañeros en materia de sus tareas y no un listado de honor, razón por la cual 
solo se seleccionan unos pocos escritos. Los alumnos competitivos que reciben 
una buena nota por su tarea pero no se identifican con ella puede que se 
incomoden si no comprenden esto. En tanto que proceso de feedback sumativo, 
aumenta el uso del feedback entre compañeros de una manera no amenazadora y 
puede además transferir los efectos de la formación a la preparación futura de 
tareas, algo que supone, por sí mismo, un proceso formativo. 


EJEMPLO 5: Usar el feedback grupal entre compañeros para promover la 
práctica reflexiva en el aprendizaje integrado en el trabajo 


En este ejemplo, los alumnos de último año de fisioterapia dedican el curso a 
rotar en diversos puestos de prácticas. Para promover la práctica reflexiva, los 
alumnos son destinados a grupos de compañeros y usan blogs para mantener el 
contacto, al tiempo que se les va transfiriendo por diversos puestos de trabajo. 
Aunque cada blog tenía asignado un monitor académico, solo uno de los 
compañeros cumplía un papel de monitorización y evaluación. El blog estaba en 
gran medida dirigido por un compañero, con una formación y unas directrices 
vinculadas con la implicación, la confidencialidad y el enfoque brindado al 
grupo. Los alumnos se brindaban entre sí feedback a lo largo del curso en torno a 
cuestiones de la práctica profesional y encontraron que el proceso era muy 
valioso (Ladyshewsky y Gardner, 2008; Tan, 2009), en especial gracias a que el 


grupo se mantuvo a lo largo del curso y por tanto pudieron construir una 
comunidad de aprendizaje. La experiencia contribuyó al desarrollo de un 
razonamiento clínico a lo largo del curso y fue dirigida por los alumnos mismos, 
que se brindaron feedback por escrito los unos a los otros. 


Conclusiones 


Este capítulo ha tratado de ilustrar algunos de los principios teóricos y prácticos 
clave para establecer sistemas de feedback entre compañeros en entornos 
educativos, brindando algunos ejemplos. Para hacer que el feedback entre 
compañeros funcione con eficacia, el diseño de estos sistemas debe tomar en 
consideración el ámbito global del proceso y la variada gama de factores 
identificados en este capítulo. Tanto si se hace en parejas o mediante una 
experiencia en grupo, el feedback entre compañeros y el asesoramiento deben 
estar orientados a objetivos y establecer directrices, de modo que los aprendices 
comprendan el alcance de sus responsabilidades en el proceso. La formación es 
de importancia crítica, y los sujetos del aprendizaje deben aprender cómo 
brindarse entre sí un feedback no evaluativo, de modo que garantice la viabilidad 
del sistema de feedback entre compañeros, particularmente cuando la evaluación 
sea también responsabilidad del compañero. Las oportunidades para construir 
unos sistemas de feedback entre compañeros que sean eficaces son ilimitadas, 
siempre y cuando quienes fijan los sistemas de feedback comprendan algunos de 
los principios clave que se han subrayado en este capítulo. 


1 La pereza social es un concepto de la facilitación; se refiere a la tendencia 
que tienen los individuos a vaguear en un grupo cuando se comparte el 


trabajo 


no se evalúa el rendimiento individual [N. de la Trad.]. 
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Escuchar la voz de los demás. Ejemplo de feedback brindado por 
el usuario 


El feedback en el entorno de trabajo es complejo, tiene múltiples facetas y 
comprende tanto el feedback directo como el indirecto. Se puede recavar 
información útil por parte de una amplia variedad de personas que por lo general 
no se suelen considerar como agentes que contribuyan a la educación y a la 
formación. Este capítulo analiza cómo los usuarios (clientes, pacientes, etc.) dan 
un feedback que mejora la práctica profesional. Tradicionalmente, en la mayoría 
de lugares de trabajo, los sujetos del aprendizaje reciben feedback formal por 
parte de un supervisor, pero también lo han recibido, informalmente, por parte de 
las personas a las que les brindan el servicio. Aunque el feedback formal dirigido 
por el educador es importante, si se usa constructivamente para asistir al sujeto 
del aprendizaje, el feedback formal-informal brindado por el usuario puede jugar 
un poderoso papel a la hora de contribuir al desarrollo profesional. 


Los clientes de los profesionales tienen la capacidad de comentar de forma 
significativa el desempeño de los sujetos en formación en relación a sus 
capacidades de comunicación y además tienen la voluntad de brindárselo 
directamente. Los autores del capítulo ofrecen estrategias para ayudar a 
formalizar las capacidades de los usuarios para contribuir a la práctica de los 
aprendices en el entorno del lugar de trabajo. El objetivo de este capítulo es 
revisar el papel de los usuarios como profesores y proveedores de feedback. Lo 
hacen por medio del caso de los pacientes de los entornos de atención a la salud. 


El capítulo presenta una serie de hallazgos clave de la investigación realizada 


por uno de los autores, que describe cómo las valoraciones de los pacientes en 
relación a los alumnos puede emplearse para un aprendizaje profesional ulterior. 
La sensibilidad y vulnerabilidad de los pacientes es tal que lo que funciona para 
ellos puede aplicarse en muchos contextos profesionales diferentes en los que la 
importante voz de los receptores de distintos servicios puede contribuir a la 
formación del profesional. 


Fuentes de feedback en los entornos clínicos 


El feedback es un componente fundamental de la educación profesional que se 
centra en las prácticas. Clynes y Rafferty (2008: 405-6) reportan que el feedback 
es “un proceso interactivo que tiene como objetivo brindar a los sujetos del 
aprendizaje percepciones sobre su desempeño”. Se brinda para guiar el 
desarrollo del aprendiz, puede ser de naturaleza sumativa o formativa, y puede 
construirse a través de una variada gama de áreas, incluyendo la motivación y la 
confianza. Para los alumnos de las profesiones vinculadas a la atención de la 
salud en los entornos clínicos, puede haber múltiples fuentes de feedback formal 
e informal, que abarcan a médicos, educadores médicos (sea cual sea su 
titulación), otros alumnos, familias, pacientes y otros agentes, que le añaden una 
mayor complejidad al entorno de aprendizaje. 


A pesar de ser fundamental para el aprendizaje de los alumnos, a menudo este 
tipo de feedback no está estructurado, y puede ser indirecto (Sargeant et al., 
2007). Para que el feedback sea importante y tenga un óptimo beneficio, debe 
presentarse de una forma estructurada. Van de Ridder et al. (2009:194) sugieren 
que hay cuatro procedimientos implicados en el proceso de feedback, esto es: 
“recogida de información, contenido, dirección de la información brindada e 
intención de brindarla”. La recogida de información consiste en observar el 
desempeño del sujeto del aprendizaje, el contenido requiere que se evalúe el 
desempeño del mismo en relación a los estándares requeridos, la dirección se 
refiere a quién brinda el feedback y, finalmente, la intención debe ser la mejora 
del desempeño. 


Pacientes en tanto que profesores 


Aprender de los pacientes siempre ha sido parte de la educación clínica o del 
campo laboral de las profesiones del ámbito de la salud. Los pacientes brindan 
una información de primera mano sobre las condiciones clínicas y la gestión de 
las prioridades de cuidado que realmente han experimentado, y ofrece 
oportunidades para la aplicación, el desarrollo de las competencias 
psicomotororas y otras habilidades. Aun así, a pesar de su continua presencia, 
dicha contribución al aprendizaje a menudo se ha simplificado y ha sido pasiva y 
carente de estructura. Recientemente, los investigadores educativos que se 
dedican a las profesiones del ámbito de la salud han empezado a analizar cómo 
los pacientes pueden jugar un papel más formal a la hora de mejorar el 
aprendizaje de los alumnos en prácticas. Wykurzy Kelly (2002) emprendieron 
una revisión de las investigaciones existentes para analizar los roles y los 
escenarios en los que los pacientes contribuían a la enseñanza en la educación 
médica. Descubrieron que los pacientes entrenados para tal fin, en general, se 
implicaban en las competencias de análisis didáctico y también participaban en 
las evaluaciones de los alumnos y en la enseñanza directa. Otros investigadores 
han analizado el papel de los pacientes en la enseñanza de habilidades 
comunicativas (Lown, Sasson y Hinrichs, 2008; Reinders et al., 2008) y 
enfermedades crónicas (McKinlay, McBain y Gray, 2009; Phillpotts, Creamer y 
Andrews, 2010). 


Los pacientes pueden aportar unos beneficios adicionales y una dimensión 
distinta a la enseñanza y el aprendizaje de los alumnos de las profesiones del 
ámbito de la salud. Kelly y Wykurz (1998:370) afirman que los pacientes tienen 
la ventaja de ofrecer a los alumnos oportunidades para “comprender la 
experiencia de sufrir una determinada dolencia (...) en vez de limitarse a 
observar un incidente aislado en un entorno clínico”. Al describir su Programa 
“Pacientes en tanto que colaboradores” (Patients as Partners Programme), Kelly 
y Wykurz (1998) reportaron que a través de sus colaboraciones con los 
pacientes, los alumnos de profesiones médicas desarrollaban respeto por los 
pacientes y sus derechos, podían apreciar distintos estilos de vida y situaciones 
personales y cómo estas tienen un impacto en la salud, así como conducir a una 


mejora de sus habilidades de comunicación y de escucha. 


En otro estudio, Jha et al. (2009b:453) analizaron las experiencias de los tutores 
y alumnos médicos en cuanto a la implicación del paciente en el aprendizaje. Se 
reportaba que los pacientes aportan un tipo de conocimiento al que no se accede 
a través de los planteamientos educativos tradicionales. Se descubrió que las 
palabras propias del paciente son más “evocadoras y potentes que cualquier 
reinterpretación de sus ideas”. Por tanto, la implicación del paciente en la 
enseñanza y el aprendizaje ofrece una dimensión adicional del feedback a los 
alumnos. 


Emplear a los pacientes en tanto que profesores no es algo que haya sido 
utilizado solo en los campos médicos. Muchos alumnos también reportan esta 
práctica mediante pacientes “estandarizados” o “simulados” dentro de los 
entornos de aula. Los pacientes estandarizados son individuos que están 
preparados para simular a pacientes con “dolencias representadas de una forma 
estandarizada e invariable” (Barrows, 1993:444), incorporando las dimensiones 
espirituales y psicosociales de la persona. 


Beneficios potenciales del feedback del paciente en el aprendizaje 


Trabajar con pacientes en contextos educativos aporta beneficios a los resultados 
de aprendizaje del alumno. Varios estudios han analizado directamente el 
desarrollo y el impacto de pacientes reales y estandarizados para brindar 
feedback al sujeto. Turan, Uner y Elcin (2009) evaluaron el uso de pacientes 
estandarizados en el desarrollo de las habilidades de comunicación de los 
alumnos de primer año de Medicina, en Turquía, usando un planteamiento de 
diseño a posteriori de un grupo de control. Descubrieron que los alumnos que 
habían recibido feedback por parte de los pacientes sentían menos ansiedad y 
tenían una autoeficacia más elevada, y todo ello tuvo un impacto en el nivel 
global de motivación. Es más, Sargeant, Mann et al. (2007:584) investigaron el 
potencial del feedback proveniente de múltiples fuentes para inducir un cambio 
en el desempeño. Concluyeron que “el feedback empleado de forma más 
congruente era específico, brindado por pacientes y dirigido a las habilidades de 
comunicación”. Esta receptividad del sujeto del aprendizaje reportada en 
relación a los comentarios del paciente añade ulteriormente un elemento para 
apoyar el feedback por parte del usuario en la educación clínica. 


Recientemente, también se ha reivindicado darle más “voz” al paciente en la 
educación médica (Towle, 2006; Howe, 2007; Jha et al., 2009a). El 
empoderamiento de los pacientes en tanto que participantes activos del proceso 
educativo se reivindica en pro del fomento de una atención centrada en el 
usuario, y una mejor utilización de estos agentes como fuentes de aprendizaje, 
para reducir la jerarquía existente entre los profesionales de la salud y los 
pacientes y minimizar los problemas que se ha reportado que causa la sensación 
que experimentan de no sentirse comprendidos (Howe, 2007). La invitación a 
contribuir al feedback del sujeto del aprendizaje ofrece una oportunidad para 
aumentar la implicación de los pacientes y darle un lugar a su “voz” y a lo que 
esta pueda decir sobre la atención que reciben. 


Sea como sea, el uso del feedback del paciente requiere una cuidadosa 
planificación, si queremos que se optimicen los resultados del aprendizaje. 


Reinders et al. (2008) evaluó un programa de feedback del paciente para unos 
alumnos de una formación en prácticas en medicina general que giraba en torno 
a la adquisición de habilidades de consulta empleando un cuestionario. 
Descubrieron que las respuestas de los pacientes vinculadas a las habilidades de 
los alumnos variaban positivamente. También descubrieron que cuando las 
condiciones del paciente eran relativamente simples, el feedback no resultaba 
útil. 


Emplear a pacientes en el aprendizaje del alumno reporta beneficios: 


*Facilita un aprendizaje y cuidado centrado en el paciente. 
*Ofrece un conocimiento de primera mano sobre una determinada dolencia. 


Añade dimensiones sociales, culturales y espirituales a la comprensión de 
determinadas situaciones. 


*Ofrece la oportunidad de otorgarle a la “voz” del paciente un lugar en la 
formación. 


«Permite conocer la experiencia de “convivir con una dolencia”. 
«Brinda información sobre la eficacia de la gestión de determinadas dolencias. 


*Ofrece oportunidades para la aplicación de habilidades de comunicación, 
psicomotoras y otras. 


«Permite la oportunidad de desarrollar el respeto mutuo y la comprensión. 


Cómo puede recogerse el feedback del paciente o usuario 


Los medios con los cuales debe recavarse el feedback del usuario dependen del 
contexto del sujeto del aprendizaje y del usuario mismo, así como de las 
condiciones de evaluación. Los cuestionarios estandarizados o escritos con ese 
propósito se pueden utilizar y repartir tanto en formato papel como electrónico, y 
las herramientas electrónicas ofrecen el beneficio de simplificar su cotejado. Los 
datos cuantitativos o cualitativos pueden obtenerse mediante un cuestionario. 
Otra alternativa es recoger el feedback verbal tanto de forma directa por parte del 
sujeto del aprendizaje, cuando el usuario adopta el papel de profesor, como 
indirectamente, por parte de un tercero (por ejemplo, el supervisor clínico). Las 
opciones para recoger el feedback verbal del usuario son conversaciones cara a 
cara o por teléfono. Es más, también requiere una cuidadosa consideración la 
posibilidad de buscar estrategias de muestreo o varias opiniones, cosa que a su 
vez influirá en la confiabilidad y la validez del feedback del usuario. 


Investigar el feedback del paciente en el aprendizaje profesional 


Este apartado presenta algunos hallazgos clave de un estudio de metodología 
mixta centrado en el feedback del paciente en la educación clínica en el campo 
de la fisioterapia (Ken, 2009). Esta investigación trató de analizar cómo sería el 
feedback por parte de pacientes no entrenados y si estos serían capaces de 
aportar feedback a los alumnos universitarios. Se consideró el feedback de 
ochenta y un pacientes que habían recibido un tratamiento de fisioterapia por 
parte de alumnos de un hospital universitario metropolitano y se utilizó una 
estrategia de muestreo para minimizar el posible sesgo de selección. Un asistente 
de la investigación abordaba a los pacientes tras su consulta con un alumno y les 
invitaba a brindar un feedback anónimo. 


El cuestionario de feedback del paciente pedía que asignaran una calificación a 
la competencia del alumno sobre una escala Likert de cinco puntos y permitía 
también las respuestas abiertas a una serie de preguntas sobre la consulta 
realizada por el estudiante. Cuantitativamente, las cuatro áreas de competencias 
calificadas por los pacientes fueron la comunicación, la evaluación, el 
tratamiento y la formación. Se decidió emplear la escala de cinco puntos del 
paciente para poder abarcar los cinco niveles de competencia descritos en la 
herramienta de evaluación formal de fisioterapia (Dalton et al., 2009). Esto 
posibilitó que se pudieran comparar significativamente las puntuaciones del 
alumno con las calificaciones clínicas formales. En el apartado cualitativo de 
final abierto del cuestionario, se recogían las opiniones y experiencias del 
paciente en torno a la aportación de feedback. Surgieron tres hallazgos clave de 
esta investigación sobre el feedback que describimos a continuación: 


1. Los pacientes querían brindar feedback a los alumnos. 


2. Puede que los pacientes se mostraran reacios a brindar un feedback “negativo” 
a los alumnos. 


3. El feedback del paciente debe centrarse en las habilidades de comunicación. 


Los pacientes quieren brindar feedback 


Cuando se les preguntó si se sentían cómodos brindando feedback a los alumnos, 
la respuesta fue claramente positiva: el 93% se sentía cómodo o extremadamente 
cómodo al brindar esta información a los alumnos. Véase Tabla 12.1. 


Tabla 12.1. Feedback del paciente. 


TANTO POR CIE] 
No del todo cómodo ES 7,5 
Cómodo 57,5 
Extremadamente cómodo 35 
Tota ES 100. 


Emergieron dos temas más derivados de todo ello cuando se analizaron las 
respuestas de los pacientes sobre las razones de su deseo de brindar feedback a 
los alumnos: los beneficios centrados en el paciente y los beneficios centrados en 
el alumno. En primer lugar, los pacientes reportaban la necesidad de informar a 
los alumnos sobre la eficacia de su intervención como un medio para que 
aumentara la calidad de la atención que recibían. Esto abarcaba comentarios 
sobre los resultados terapéuticos y los acontecimientos adversos: 


“No contar cuál ha sido mi experiencia [cómo ha ido la intervención del alumno] 
solo me perjudicaría a mí mismo”. 


Algunos pacientes expresaban su voluntad por aportar feedback como una 
expresión de sus derechos, en vez de servir necesariamente a una función 
educativa en beneficio del alumno: 


“¿Lo habría hecho [dar feedback] igualmente? Sí, habría dicho algo. Siempre 
digo lo que pienso allí adonde voy”. 


Segundo, los pacientes describieron la importancia del feedback para contribuir 
al aprendizaje del alumno: 


» 


“[El feedback] es la única manera de saber y de aprender”. “Qué suerte para 
ellos estar allí, ¡así escuchan lo que el fisioterapeuta dice y también lo que yo 
digo!”. 


Estos comentarios sugieren que algunos participantes se ven a sí mismos más 


que como meros “pacientes” (prestándole ayuda al alumno), y más bien se sitúan 
como co-profesores en relación al educador clínico (ayudando al alumno). Los 
pacientes de los hospitales dependen de la atención y habilidad que se les brinda 
y por tanto se sienten desempoderados en el entorno hospitalario. Son 
normalmente los receptores de diagnóstico, de los tratamientos y de la 
información. Se puede afirmar que la participación en los acontecimientos de 
feedback da a los pacientes la oportunidad de contribuir a algo que consideran 
tangible y útil para los alumnos del entorno hospitalario. A pesar de la falta de 
implementación formal del feedback del paciente, muchos de los usuarios de 
este estudio reportaron que ya habían brindado feedback a los alumnos con 
anterioridad. Los alumnos que se embarcan en las prácticas educativas clínicas 
puede que deban estar preparados para que los pacientes les brinden feedback, 
incluso sin que se les haya pedido. 


Cuando se evalúa el desempeño del alumno, muchos pacientes hacen referencia 
a sus expectativas de la competencia en fisioterapia. Como es de esperar, había 
en los pacientes la tendencia a comparar la experiencia con el alumno con otras 
sesiones previas de fisioterapia. De las sesiones con alumnos de cuarto curso, el 
31% de los pacientes afirmó que el alumno en cuestión era un buen 
fisioterapeuta y en un caso incluso que había superado las experiencias previas: 
“Es muy bueno, mejor que otros miembros más experimentados del personal”. 


Otros pacientes, tales como este ejemplo de la unidad cardiotorácica, 
comentaban que no eran capaces de evaluarlos: “Es difícil de comparar; solo 
había tenido a un fisioterapeuta deportivo en una ocasión previa”. 


Resulta reconfortante descubrir en este estudio que los pacientes parecen criticar 
a los alumnos haciendo referencia a un estándar previamente determinado. Sea 
como sea, para algunos pacientes, la sesión con los alumnos constituía la primera 
experiencia con la fisioterapia. Si no se tiene una conciencia respecto a cuál es el 
objetivo de la sesión, es improbable que se obtenga un feedback útil. Por el otro 
lado, puede que haya algunos pacientes con un bagaje previo en el ámbito de la 
salud o la educación, que estén en situación de brindar feedback y tengan las 


competencias para hacerlo. Como en el caso de una paciente, que comentó: 
“Como era enfermera, estoy acostumbrada a lidiar con estudiantes en prácticas”. 


Resistencia a la hora de brindar un feedback negativo 


Algunos pacientes, a pesar de estar contentos de dar feedback, mostraron 
resistencia a brindar un feedback que diera cuenta de los déficits de los alumnos: 


“Es más probable que lo haga si hay algo bueno que decir, de otro modo se hace 
más difícil, ya que no quieres incomodar a nadie”. 


Dicha resistencia a mostrarse críticos también es algo que aparece en la 
bibliografía existente. Ende (1983) describe el concepto de “feedback de 
convergencia”, en el que puede que se evite el feedback negativo por miedo a 
incomodar al alumno. Otros pacientes de este estudio indicaron que estarían 
cómodos brindando feedback, pero que preferían dárselo al profesional de la 
salud (como una forma de mediador) que al alumno mismo: 


“Probablemente se lo diría primero al supervisor; dependiendo de cuál fuera el 
problema. Le diría a él si el alumno lo está haciendo lo bastante bien”. 


El estudio de Feletti y Carney (1984) sobre unos alumnos de Medicina en 
Australia también descubrió que los pacientes se mostraban reacios a ser críticos. 
Las razones citadas eran no querer desacreditar y desalentar al alumno, 
argumentando que son jóvenes y pueden mejorar. Los incentivos y los elementos 
que desalientan a los pacientes a brindar una valoración honestamente negativa 
requieren de más investigación. La teoría de la educación, propuesta por Brown 
y Levinson (1987) sugiere que todos los miembros adultos competentes de la 


sociedad cooperan para mantener el rostro del otro. Los autores sostienen que los 
individuos estiman el riesgo que entraña para ellos dar feedback antes de decidir 
hacer nada que amenace el prestigio del alumno. 


La validez del feedback del paciente 


Para establecer la validez que tiene el feedback del paciente, se comparan las 
calificaciones de los pacientes con las brindadas por el educador. Para cada uno 
de los cuatro ámbitos: comunicación, evaluación, tratamiento y habilidades de 
formación, el grado de acuerdo entre la calificación del paciente y la del médico 
se calculó empleando la gráfica de Pearson. En el ámbito de la comunicación se 
constata una débil pero estadísticamente significativa correlación entre las 
puntuaciones asignadas por el paciente y el educador (r=0,23, n=81, p=0,04). 
Véase la Figura 12.1. En los tres ámbitos restantes, la correlación era muy pobre. 


A pesar de las intenciones de los pacientes de participar en el feedback del 
alumno, la validez de sus comentarios merece un apunte. En materia de los datos 
cuantitativos, parece que los pacientes no discriminan bien entre el desempeño 
de los alumnos en los ámbitos de las habilidades de evaluación, tratamiento y 
formación, y muestran la tendencia global a calificarlos positivamente. Feletti y 
Carney (1984) también reportaban una tendencia de los pacientes a calificar 
favorablemente a los alumnos. En la unidad de neurología se constató un 
ejemplo de discrepancia en la calificación de la elección del tratamiento, en la 
que un paciente señalaba: “Parece que no sepa ni lo que me pasa; ¡me hizo 
ponerme de pie!”. 


Figura 12.1. Correlación entre la calificación del paciente y la del educador 
respecto a la habilidad de comunicación del alumno. 
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Esta intervención en el tratamiento -animar al paciente a levantarse de la cama- 
coincidía bastante con la intervención correcta a realizar con este paciente, a 
pesar de las críticas de aquel. Burford et al. (2011) también reportaron que tanto 
doctores como pacientes sentían que estos últimos no tenían la suficiente pericia 
o conocimientos para brindar un feedback significativo en materia de 
competencias médicas. 


Los resultados del estudio actual y de la bibliografía existente previa sugieren 
que la utilización del feedback del paciente debe por tanto centrarse en la 
habilidad de comunicación demostrada por el alumno. También debe centrarse 
en la evaluación formativa para mejorar el aprendizaje, en vez de soportar el 
elevado peso de la evaluación sumativa. 


Los pacientes hospitalarios prefieren brindar feedback verbal 


El diseño del estudio le permitió al asistente de investigación contar con el 
tiempo para abordar de forma individual a cada uno de los pacientes 
seleccionados. Tras obtener su consentimiento, se les ofreció a los pacientes la 
opción de completar un cuestionario en papel de forma independiente o bien 
responder de forma verbal mientras el asistente transcribía sus respuestas 
verbales. Aunque ningún paciente declinó participar en la investigación, todos 
excepto dos decidieron responder verbalmente en vez de rellenar el cuestionario. 
La implementación de cuestionarios por escrito del paciente en el entorno 
hospitalario en el Reino Unido (Burford, Bedi et al., 2009) también desvela una 
resistencia O incapacidad por parte de los pacientes hospitalarios para completar 
un formulario en papel. La implementación del feedback por parte del paciente 
debe considerarse como una carga potencial para el mismo. 


Limitaciones 


La bibliografía sobre la educación en el ámbito de la salud existente describe el 
uso de pacientes “simulados” (Kneebone, R., Scott, W. et al., 2004), 
“estandarizados” y “entrenados” (Jha et al., 2009a) en la educación clínica. A 
diferencia de estos, los pacientes “reales”, tal y como se ha investigado en este 
estudio, son receptores de una atención médica de rutina y no cuentan con 
ninguna formación previa a su encuentro médico educativo. La distinción entre 
pacientes “reales” y “formados” requiere de consideración a la hora de 
interpretar la bibliografía educativa existente sobre el tema. 


Finalmente, la extrapolación de estos hallazgos más allá del sistema y las 
idiosincracias de la atención hospitalaria debe realizarse con sumo cuidado. Por 
ejemplo, los elementos demográficos, las particularidades de cada caso y las 
expectativas del paciente en el entorno de las mutuas pueden diferir en materia 
de las respuestas de los pacientes ante la atención brindada por los alumnos. 


Emplear el feedback del usuario para una enseñanza y aprendizaje óptimos 


Para poder brindar feedback sobre el desempeño, hay que observar el desempeño 
clínico (Ende, 1983; van der Ridder et al., 2008). Los educadores clínicos no 
están necesariamente presentes en la consulta de un profesional médico novel. 
La audiencia que siempre está presente es el paciente. Bleakley y Bligh (2008) 
defienden la necesidad de un cambio en la educación médica hacia un “modelo 
centrado en el paciente” en el que la relación entre el alumno y el paciente sea 
una prioridad y el educador se emplee tan solo como un recurso experto. 
Proponen que el paciente juegue un papel activo como educador, en vez de un 
papel pasivo dentro de las actividades educativas iniciadas por el doctor. 


Los pacientes ocupan una posición que les permite determinar la eficacia de la 
atención médica y su progreso hacia los resultados deseados. También expresan 
que están preparados para brindar feedback a estudiantes principiantes, y 
algunos refieren que ya lo hacen. Algunos pacientes creen que, de hecho, es su 
“derecho” brindar feedback a los alumnos y la mayoría señalan sentirse cómodos 
con la idea. Además, la experiencia del paciente aporta una importante 
perspectiva para la evaluación triangulada del alumno. Hay múltiples ideas 
indicadas por los datos (provenientes de múltiples agentes) sobre el desempeño 
del alumno que pueden contribuir a conformar una visión más clara de los 
comportamientos demostrados por este. 


La bibliografía existente ha estimado que es importante la triangulación de los 
datos de evaluación, dada la naturaleza de la misma, que es inherentemente 
subjetiva (Ende et. al., 1995). Aunque existan razonables argumentos que 
defienden la implicación de los pacientes en el feedback que los alumnos 
obtienen, su implementación requiere que se tomen en consideración cuáles son 
sus limitaciones, tanto para maximizar su validez como para minimizar el daño 
potencial que pueden hacer, tanto de cara a los alumnos como a los usuarios. 


Los autores proponen varias recomendaciones. 


Recomendación 1: Preparar a los usuarios para brindar feedback al alumno 


Junto al “consentimiento para la educación” que debe dar el paciente de forma 
previa a cualquier episodio de formación médica, se les debe invitar a contribuir 
al aprendizaje del alumno brindando un feedback que asista dicho aprendizaje. 
Se les debe comunicar la importancia de una valoración sincera y qué peso 
tendrá su aportación. La invitación a brindar feedback, particularmente en 
relación a las habilidades comunicativas del alumno, tanto durante la consulta 
como al término de la misma, deben estar claros. Además, debe darse al paciente 
la opción de brindar un feedback anónimo, sin la presencia del alumno, si se 
prefiere. Para reducir la carga que recae sobre el paciente, este feedback debe ser 
verbal e informal. 


Brindar feedback es algo que debe introducirse y sostenerse para garantizar que 
los alumnos no estén expuestos a una crítica perjudicial sobre su desempeño. 
Una opción es que se pueda pedir a los pacientes que contribuyan a la enseñanza 
indicando algo que el alumno haya hecho bien y otra cosa que podría mejorar en 
su próxima consulta. 


Recomendación 2: Alentar a los alumnos a emplear a los usuarios como 
fuente de feedback 


Los alumnos deben también ser conscientes, antes de iniciar las prácticas, del 
uso potencial de los pacientes en tanto que fuentes de feedback. También deben 
estar preparados para el hecho de que los pacientes les brinden comentarios sin 
que se les haya pedido que lo hagan. La mayoría de pacientes de este estudio 
señalaban que se sentían cómodos con la idea de brindar feedback, y añadían que 
debe alentarse a los alumnos a pedirlo, informal y regularmente. Eva, K. W., y 


Regehr (2008:15) describen la necesidad de “solicitar evaluación de forma 
autodirigida”, un proceso en el que los alumnos asumen la responsabilidad de 
buscar y pedir información sobre su desempeño. Solicitar el feedback de los 
pacientes es una alternativa viable que permite la triangulación a partir de 
múltiples fuentes de datos. 


El feedback informal, tanto sobre el rendimiento del sujeto del aprendizaje como 
sobre las reacciones del paciente, sirve para evaluar el aprendizaje del alumno. 
El desempeño del alumno puede comprender feedback sobre competencias de 
manejo tales como “hazme saber si te aprieto demasiado fuerte” o competencias 
comunicativas; “¿he explicado el tratamiento con claridad?” Las reacciones de 
los pacientes o los resultados también pueden identificarse mediante preguntas 
del tipo: “¿Cómo te sentiste después de la última consulta?”. 


Aspectos clave para un feedback eficaz por parte del usuario son: 


«Debe invitarse y prepararse a los usuarios para brindar un feedback ecuánime, 
sincero y constructivo. 


*El feedback debe darse en el momento oportuno y estar vinculado con el 
comportamiento observado. 


*El uso del feedback del usuario debe planificarse cuidadosamente. 


*Los educadores deben emprender una cuidadosa selección de los usuarios para 
garantizar que sean adecuados. 


*El papel del feedback debe ser comprendido por parte de todos los agentes 
implicados. 


*El feedback debe centrarse en las habilidades de comunicación. 


«Debe brindarse a los usuarios la oportunidad de brindar un feedback anónimo. 


«Debe priorizarse el feedback verbal. 


«Debemos ser conscientes de que puede que los usuarios tengan la tendencia a 
evitar brindar un feedback negativo. 


Conclusión 


Los escenarios de trabajo pueden ser entornos de aprendizaje complejos e 
impredecibles, y aun así ofrecen unas oportunidades que los entornos de aula no 
pueden brindar. Los alumnos tienen oportunidades de aplicar su aprendizaje al 
entorno laboral y tratar de desarrollar su desempeño adaptándose a los 
estándares de la práctica. El feedback es una parte vital del aprendizaje en estos 
espacios a la hora de asistir a los alumnos a desarrollar su pericia. El feedback 
del usuario tiene el potencial de ser una poderosa fuente que complemente el 
feedback formal por parte de los educadores, gracias a que añade distintas 
dimensiones al aprendizaje. Los usuarios tienen la voluntad y son capaces de 
realizar esa contribución y los educadores deben tomar en consideración formas 
de incluir este elemento. Este capítulo ha contextualizado el uso del feedback del 
paciente en el entorno de la salud y ha ofrecido estrategias para mejorar las 
experiencias de aprendizaje de los alumnos. 
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La toma de decisiones en el feedback 


Como han mostrado los capítulos anteriores, actualmente contamos con 
considerables conocimientos basados en la investigación sobre el feedback para 
el aprendizaje en una amplia variedad de modalidades y contextos. "También se 
ha empleado un gran número de diferentes maneras de emprender el feedback. 
Muchos de estos autores cuestionan las ideas preconcebidas en torno a qué es el 
feedback y cómo se puede realizar. Sea como sea, incluso si el reto es aceptado y 
reconceptualizamos nuestra idea del feedback, está el problema de escoger entre 
determinadas estrategias y planteamientos. ¿Sobre qué base deberían 
seleccionarse las estrategias de feedback para una determinada situación y un 
determinado propósito? ¿En qué fase es apropiado tomar cada una de estas 
decisiones? ¿Quién debería participar en ellas? Y ¿deberían cambiar estas 
decisiones al tiempo que los sujetos del aprendizaje avanzan dentro del espectro 
que va del principiante al experto en su campo de estudio? 


Este capítulo conjuga los distintos temas de este libro para centrarse en el diseño 
y la elección de los planteamientos de feedback. Trata de brindar un resumen 
para contribuir a la toma de decisiones. Empieza revisando algunos de los 
principales mensajes con los que se cuenta hasta el momento y se centra en lo 
que hay que hacer para establecer un clima que conduzca a unas prácticas de 
feedback saludables y que produzcan una determinada forma de feedback. En 
vez de brindar una descripción rica en referencias, hemos empleado nuestro 
propio criterio, para generar una serie de ideas clave a la hora de planificar el 
aprendizaje y las cuestiones que hay que considerar en cada momento. 


No tratamos de ser prescriptivos, sino de plantear un conjunto de temas que 
podrían tomarse en consideración en cada fase de un programa. El capítulo 
termina reflexionando sobre cómo se pueden realizar cambios organizacionales y 
de actitud para pasar de una visión convencional del feedback a una visión que 
tenga una verdadera influencia en el aprendizaje. 


Hacemos hincapié en la consideración del papel del feedback, como el 
desempeñado en general por la evaluación, en tanto que algo con lo que hay que 
lidiar en una fase temprana de la secuencia de planificación y realización de los 
programas. No es algo que se determine de una vez por todas al fijar los cursos y 
una vez diseñadas las tareas de evaluación. 


Es una parte fundamental de la toma de decisiones curricular. Esto no significa 
que no haya que tomar determinadas decisiones a nivel local o en tiempo real 
por parte de quienes dan y reciben el feedback cuando ocurre, sino que hay que 
enmarcar estas micro-decisiones dentro de un contexto establecido por unas 
decisiones macro en el momento de planificación del curso. El feedback eficaz 
no es algo que se pueda asignar a un programa como un añadido posterior. 


Nutrir los mensajes principales 


Las múltiples y diversas contribuciones a este libro presentan un mosaico de 
numerosas investigaciones que se han realizado en torno al feedback y presentan 
útiles consejos sobre el tema, en diversas circunstancias. Para concluir el libro, 
revisaremos algunos de los mensajes principales que se han aportado sobre el 
feedback. 


El feedback, indudablemente, se considera como algo problemático, tanto para el 
aprendiz como desde la perspectiva del educador. Este “problema” se ha 
reportado en distintas disciplinas, contextos de aprendizaje y países. Al margen 
de la adopción de algunos estándares y diferentes recetas, es poco el acuerdo 
existente sobre lo que habría que hacer a ese respecto. Esto se debe 
principalmente a que hay poco consenso en torno a la naturaleza del problema 
del feedback y, cosa significativa, existe poco compromiso con las evidencias de 
la investigación existente. 


A menudo se percibe que el feedback no funciona bien porque no se ha 
implementado en absoluto. Se ignoran los elementos clave del proceso de 
feedback o se omite su consideración. La omisión más importante es que la 
información de feedback debe organizarse bien para que influya en que el sujeto 
del aprendizaje y actúe de forma provechosa. Se requieren conocimientos sobre 
los efectos de la información de feedback, y los alumnos deben tener un papel 
activo a la hora de producir estos efectos. Sin estos rasgos, el concepto de 
feedback no cumple su función, con lo que no serían tantos los procesos que 
responderían a ese nombre. Tal y como se utiliza por lo común en la práctica, 
“feedback” realmente se utiliza como un sinónimo de una “información que se 
espera que sea útil”. 


El feedback debe conducir necesariamente a unas notables y positivas 
diferencias en lo que los alumnos pueden hacer. Esta es su principal razón de ser. 


Además, el feedback debe juzgarse en primer lugar en términos de su impacto en 
el aprendizaje. Discernir cuál es este impacto es un importante papel que los 
profesores y otras personas implicadas en los procesos de feedback deben 
desempeñar. Sin este conocimiento, no pueden brindar inputs eficaces a los 
sujetos del aprendizaje y no pueden aprender del feedback sobre sus propias 
intervenciones, cosa que les permitiría adecuarlas de forma eficaz. 


Los sujetos del aprendizaje deben tener un papel activo en el feedback. Si son 
recipientes pasivos de los inputs de otros, el feedback para el aprendizaje no se 
producirá. Es solo el aprendiz quien puede actuar en última instancia para 
modificar lo que hace. Los estudiantes, además, deben desarrollar sus 
competencias de participación, que comprenden: solicitar feedback, realizar una 
autoevaluación y dotar de sentido a los juicios internos y externos, en las 
primeras fases. Esto es una prioridad no solo para preparar a los alumnos para 
las “interacciones de feedback”, sino para que sean sujetos autónomos en todos 
los aspectos de su trabajo, durante el curso y más allá del mismo. 


Los procesos de feedback deben diseñarse específicamente para movilizar la 
actividad del alumno. Esto implica diálogo para apreciar y clarificar los 
estándares de desempeño y los criterios de valoración, para identificar las 
cualidades del trabajo y para mostrar cómo generar un trabajo mejor. El 
feedback requiere que los sujetos del aprendizaje se hagan conscientes de los 
estándares que deben aplicar a sus tareas y sean capaces de discernir cómo estos 
estándares se pueden manifestar en el trabajo que ellos producen. Estos 
estándares rara vez se transmiten simplemente a los alumnos mediante una 
explicación o texto. La apreciación de los estándares y de cómo se aplican es una 
parte central del estudio. Aunque el grado y la intensidad del diálogo puede 
variar de una tarea a otra, la premisa por defecto no puede ser nunca que el 
feedback sea unilateral o no solicitado previamente. 


El feedback debe construir la capacidad del sujeto del aprendizaje para llegar a 
sus propios juicios sobre su trabajo. Los sujetos del aprendizaje solo modificarán 
lo que hacen una vez que hayan llegado a sus propios y necesarios juicios. Los 


esfuerzos del profesor, del compañero o de otra persona debe dirigirse a influir 
en estas decisiones. El hecho de compartir su opinión, por sí mismo, no es 
feedback y no basta. 


El feedback no debe considerarse como una interacción que se produce 
exclusivamente entre el profesor y el alumno. Otras partes implicadas, como 
compañeros, profesionales, clientes, pacientes y otros, cumplen importantes y 
variados papeles, en diferentes ocasiones y para distintas tareas. Los sujetos del 
aprendizaje deben mirar hacia las demás partes implicadas no solo porque esto 
brinda una fuente añadida de datos que complementa su aprendizaje en el 
entorno institucional, sino porque buscar y dotar de sentido al feedback por parte 
de múltiples fuentes es una práctica clave para un aprendizaje continuo y de por 
vida en el lugar de trabajo. Compañeros y usuarios suelen ser una infrautilizada 
fuente de información y de apoyo al aprendizaje. 


El feedback debe considerarse como una parte del diseño global del curso y 
programa y debe planificarse y organizarse de acuerdo con él. Si recae solamente 
sobre los profesores a nivel individual no se realizará su potencial. Deben 
emprenderse una serie de consideraciones en torno al feedback y dónde 
encajarlo mejor antes de temporizar y resolver la naturaleza de las tareas de 
evaluación. Pensar en las necesidades de feedback debe ocurrir no como un 
añadido a las tareas fijadas existentes, sino como un rasgo de la enseñanza y el 
aprendizaje del currículo en su conjunto. Además hay que generar las 
condiciones para el feedback a nivel de las decisiones que se toman sobre el 
currículo, las formas pedagógicas que se emplearán y las interacciones diarias 
entre profesores y alumnos y entre los mismos alumnos. 


La información de feedback debe dirigirse cuidadosamente al nivel apropiado si 
se espera que se actúe en base al mismo. La naturaleza de la información 
brindada debe enmarcarse en términos de sus efectos en el sujeto del aprendizaje 
y lo que este puede hacer con ella, y no tanto en términos de unas cualidades 
descontextualizadas o esenciales del trabajo. No hay una forma, modalidad o 
estrategia de feedback que sea apropiada en términos generales, sino que debe 


adoptar diferentes formas según cuál sea su propósito en cada contexto. 


Las expectativas del feedback van cambiando a lo largo del programa, 
especialmente en las transiciones más importantes: del instituto a la educación 
superior, de la educación superior al lugar de trabajo y de un lugar de trabajo a 
otro. Las prácticas de feedback deben planificarse por fases y diseñarse para 
anticiparse y ajustarse a dichas transiciones. Al tiempo que los aprendices ganen 
en experiencia, el grado de dependencia del “feedback externo proveniente del 
profesor” debe reducirse, al tiempo que van solicitando cada vez más feedback 
por parte de otras fuentes útiles tales como compañeros y usuarios. Sus prácticas 
de autosupervisión y autorregulación deben refinarse cada vez más (y utilizarse) 
en comparación con cómo se producían al principio del programa o de la 
introducción a la disciplina de estudio. 


Las discrepancias en cuanto a las valoraciones entre sujetos del aprendizaje y 
otros agentes casi siempre tienen una carga emocional y por lo común tocan a la 
identidad profesional y personal emergente del sujeto del aprendizaje. El 
feedback, como la evaluación, es un asunto emocional. Debe considerarse este 
impacto en el diseño y utilización del feedback. Además debe considerarse que 
los proveedores de feedback actúan con un interés sincero respecto del sujeto del 
aprendizaje, y deben ser plenamente conscientes del modo en que construyen el 
lenguaje que usan para brindarle comentarios; tanto por escrito como de forma 
verbal. Esta sensibilidad en la elección del lenguaje y en la priorización del 
contenido del mismo debe garantizar que el feedback está orientado hacia los 
comportamientos o resultados (que pueden modificarse), no hacia la persona 
(que para los presentes propósitos no puede modificar nada y se resiste al 
cambio). Orientar a los sujetos del aprendizaje hacia el propósito explícito del 
feedback, que es el propio de una herramienta diseñada para que el aprendiz 
pueda mejorar su aprendizaje, puede contribuir enormemente al proceso. 


Cuantas más oportunidades se les den a los alumnos para practicar dar, recibir y 
utilizar el feedback, más probable será que sean capaces de beneficiarse de él. 
Construir un sistema autorregulador debe ayudar a los sujetos del aprendizaje a 


llegar a juicios cada vez más adecuados sobre su propio trabajo y el de los 
demás, así como a mejorar sus prácticas de trabajo. 


Tomar decisiones sobre el feedback 


Antes de considerar las múltiples cuestiones implicadas en la creación e 
implementación de las estrategias de feedback, es útil volver a la definición del 
término que planteamos al principio del libro. Esto brinda un marco global y un 
enfoque para la planificación. Allí identificabamos el feedback como: 


Un proceso por medio del cual los sujetos del aprendizaje obtienen información 
sobre su rendimiento que les permite apreciar las similitudes y diferencias entre 
los estándares apropiados para cualquier trabajo dado y las cualidades del trabajo 
mismo, para poder así mejorarlo. 


Cuando se toman decisiones sobre cómo construir un programa de feedback, esta 
definición dirige nuestra atención a lo siguiente: 


1. El sujeto del aprendizaje es central para el proceso y es quien se beneficia del 
mismo. Esto implica que ocupa un papel activo en todo ello. Puede que otras 
partes implicadas sean importantes, pero lo que hacen está subordinado al 
beneficio del sujeto del aprendizaje. Todos los aprendices son diferentes, y esto 
implica la necesidad de contar con procesos que se adapten a esta variación. 


2. Los sujetos del aprendizaje deben comprender cuáles son los estándares 
adecuados y cómo pueden aplicarlos a su propio trabajo. Esta segunda 
consideración importante gira en torno a los estándares aplicables al trabajo 
producido. Decirles cuáles son esos estándares es ya una estrategia eficaz por sí 
misma, y por tanto no merece la pena introducir una actividad de feedback si 
todo lo que se requiere es una simple formación. La inversión de feedback en un 


curso solo se requiere cuando el aprendizaje no es tan simple. Además, deben 
apreciarse los estándares y utilizarse de modo eficaz antes de que se puedan 
emplear bien en la reproducción de una tarea. Toda ocasión de feedback requiere 
que se hayan explicitado previamente los estándares y esto puede que requiera 
que se brinden ejemplos de qué constituye un buen trabajo. 


3. Los acontecimientos de feedback no son episodios aislados de “recepción de 
información” que suplementen a las actividades de aprendizaje o a las tareas de 
evaluación. Solo pueden ser eficaces si están integrados como parte del curso. 
Deben alcanzar los resultados de aprendizaje deseados al nivel requerido. En 
áreas de aprendizaje que son difíciles, es probable que sean necesarias múltiples 
ocasiones de feedback. Por ejemplo, los alumnos no aprenden a aficionarse a la 
redacción académica a través de una o dos tareas de redacción que impliquen 
feedback. De la misma forma que es improbable que un alumno de fisioterapia 
desarrolle unas buenas competencias de movilización del paciente si antes no ha 
trabajado con algunos, aunque haya habido feedback por parte de los 
supervisores y de los pacientes mismos. El perfilado de las competencias o el 
aprendizaje se producen con oportunidades de práctica, unidas a una continua 
obtención de feedback por parte de múltiples fuentes. 


4. Si el enfoque del aprendizaje es la apreciación de la variación entre los 
estándares de trabajo y el trabajo mismo, se requiere una implicación activa y 
sostenida por parte del sujeto del aprendizaje. Si un aprendiz puede percibir con 
facilidad las diferencias entre su propio trabajo y los estándares importantes, 
entonces los procesos de feedback serán redundantes. Dicha implicación 
conlleva un trabajo con la información que se brinda, los estándares implicados 
y cuáles son las consecuencias en vistas de su propio trabajo. El aprendizaje no 
consiste en un claro input que determine un resultado predecible, sino que está 
en juego un proceso que consiste en dotar de sentido a las cosas. Esto puede 
implicar cierta incomodidad, disrupción o ambigiedad en materia de lo que se 
hará después. Es una parte normal del proceso de feedback. 


5. Finalmente, esta idea del feedback significa que la acción que conduce a la 


producción de un nuevo trabajo es una parte necesaria del proceso. La 
generación de información para los sujetos del aprendizaje a través de la mayoría 
de mecanismos de feedback requiere una inversión intensiva de tiempo y de 
recursos, teniendo en cuenta que todo lo que se espera es que los sujetos del 
aprendizaje hagan algo con ello en alguna fase del proceso. La generación de 
información que se brinda a los alumnos sobre su trabajo es una de las 
actividades en la que más tiempo invierten tanto los profesores como los 
supervisores. No puede justificarse si no hay una expectativa explícita de que se 
vaya a utilizar específicamente. En cualquier situación en la que parezca que la 
información sobre el trabajo de los aprendices no se está utilizando, habrá la 
necesidad de intervenir para detener el desaprovechamiento de un valioso tiempo 
que podría utilizarse de forma más útil en otra cosa. 


Cuestiones decisivas en materia del feedback 


Aunque las propuestas para mejorar el feedback a lo largo del libro puedan 
parecer bastante complejas, hasta cierto punto las decisiones pueden 
simplificarse tomando en consideración la fase en la que se adopten. Algunas se 
asumen solo cuando se diseña un nuevo curso (macro-decisiones), y otras 
cuando los alumnos se enrolan en una unidad del curso (micro-decisiones). La 
primera de estas se relaciona con qué tipo de información se requiere por parte 
de quien esté en cada fase para poder llegar a los resultados del curso. Son parte 
de la estructura básica del mismo y de cuestiones como la temporización de la 
entrega de las tareas y la determinación por anticipado de qué relación hay entre 
ellas. 


El segundo conjunto de relaciones se vincula con las particularidades del grupo, 
con la naturaleza de las necesidades del alumno y con la toma de decisiones en 
tiempo real. Estas pueden variar fácilmente para responder a las circunstancias 
de cada momento. Se adaptan a los alumnos y a los retos a los que se enfrentan 
específicamente. Una vez se hayan tomado las primeras decisiones, no hay que 
volver sobre ellas hasta que se revise el conjunto del programa. Además, parte 
de la toma de decisiones se simplificará tan pronto como se sepa qué tipo de 
trabajo se ha producido por parte de los sujetos del aprendizaje y en cada fase 
del programa. 


¿En qué fase de la planificación y de la ejecución de un programa habrá que 
tomar las distintas decisiones? Esto dependerá en gran parte del tipo de curso, 
qué se pretende lograr y la experiencia que tengan los alumnos para gestionar su 
propio aprendizaje. Por ejemplo, los alumnos de primero tendrán que ser 
introducidos cuidadosamente en el aprendizaje, mientras que los cursos de 
posgrado cuentan con unos sujetos del aprendizaje más experimentados y 
autónomos. En cada caso, las ideas de partida deben ser sometidas a prueba 
poniéndolas en relación con la reacción real de los sujetos del aprendizaje y 
modificarse de acuerdo con estas. Los niveles macro y micro no son distinciones 
excluyentes, y algunas cuestiones pueden volver a surgir en cada nivel. Sea 


como sea, se pueden identificar algunos rasgos que deben aparecer en cada fase. 


Estas cuestiones sobre las que hay que decidir se formulan por parte de quienes 
toman las decisiones en cada fase: coordinadores de programa, de curso, de 
unidad o coordinadores de prácticas. En muchos casos, otras partes implicadas - 
profesores y tutores, supervisores del lugar de trabajo, estudiantes- cumplen un 
importante papel en el proceso de decisión. Además, los coordinadores deben 
hacer partícipes a otras personas como agentes implicados en la toma de 
decisiones. De todos modos hay que identificar un aspecto importante: es fácil 
inhibir la plena participación del alumno encerrándolo en un exceso de 
decisiones en una fase temprana. Una agenda cerrada deja poco espacio para que 
los sujetos del aprendizaje identifiquen y lleven a cabo aquello que consideran 
importante o útil para su aprendizaje. Se requiere amplitud de miras para 
fomentar una participación significativa del grupo de estudiantes, que se 
implicarán en los procesos específicos de feedback que hay que diseñar. 


Macro- decisiones en torno al feedback (decisiones curriculares) 


Las macro-decisiones se aplican a la planificación a largo plazo. Se trata de 
importantes decisiones curriculares que se deciden antes de que los alumnos 
empiecen un curso. Forman parte de un diseño global de las materias. Están 
relacionadas con los resultados de aprendizaje y los rasgos estructurales del 
mismo. Se toman una vez que se han identificado los resultados del aprendizaje 
a nivel del programa y se ha determinado el tipo de trabajo que los alumnos 
deben realizar. A continuación se presentan algunas preguntas que los 
educadores pueden plantearse en el momento de diseñar el programa. 


¿Qué lugar ocupa el feedback en el programa? ¿Qué función cumple el feedback 
en el currículo en relación a otros elementos? 


¿Qué propósito u objetivo trata de satisfacer? ¿Es una directriz principal del 
aprendizaje? ¿Una confirmación? ¿Una corrección? ¿Un suplemento? ¿Sirve 
para brindar una práctica a la hora de usar el feedback? 


¿Cómo se emplaza a lo largo del curso? ¿Qué tipo de feedback se necesita para 
cada aspecto? ¿Cuándo se necesita más? ¿Cuándo bastará brindar una 
“información que se espera que sea útil”? ¿Qué tipo de resultados del 
aprendizaje pueden verse más beneficiados por el feedback; por ejemplo: 
conceptos introductorios, competencias y prácticas clave, resultados de alto 
riesgo, alfabetizaciones académicas? 


¿Cuál es la relación entre las diferentes ocasiones de feedback? ¿Cómo se 
complementan entre sí? ¿Cómo se puede hacer que sean más eficaces: juntas O 


como episodios separados? ¿Qué actividad de feedback se vinculará con cada 
tarea? ¿Cómo se temporizarán las tareas entre sí? ¿Cuál será la relación entre 
ellas? 


¿ Qué condiciones son necesarias para que el feedback sea exitoso? ¿Está ligado 
o no ligado a tareas de evaluación formales? ¿Cuánto feedback será suficiente? 


¿Por qué medio se producirá el feedback para cada propósito; por ejemplo: por 
escrito, verbal? ¿Se hará con un registro que esté disponible o sin él (con 
actuación o con información sobre la actuación)? Si se registra ¿qué tipo de 
registro se necesitará: texto, un sistema de gestión del aprendizaje, audio, vídeo? 


¿Qué tipo de pericia se requiere para generar información? ¿Cuándo se puede 
emplear a no-expertos (compañeros, usuarios, pacientes) y con qué propósito? 


¿ Quién brinda la información? Si en ello participa más de una persona, ¿cómo 
se vinculan entre sí todas las partes implicadas: uno mismo, el profesor, los 
compañeros, los profesionales, los supervisores del lugar de trabajo, los 
receptores del servicio (clientes/usuarios/pacientes)? 


¿Cuáles son los distintos círculos de feedback que deben producirse en el curso? 
¿Cuántos se necesitan y qué forma deben adoptar? ¿Se permite la disposición de 
tiempo suficiente entre las distintas ocasiones de feedback, la provisión de 
información y las subsiguientes tareas para permitir que la información se pueda 
utilizar plenamente? ¿De cuánto tiempo hay que disponer para sopesar la 
información para que el feedback sea eficaz? 


¿Qué preparación debe brindarse a los alumno s para que comprendan el papel 


del feedback en el programa y el papel que ellos tienen en el mismo? ¿Cómo se 
movilizará la actividad y la responsabilidad en relación al aprendizaje de los 
alumnos? ¿Qué iniciativas deben emprender los alumnos en cada fase? ¿Qué 
estrategias deben usarse para ello? ¿Cuáles serán los signos que indiquen que 
están teniendo éxito? 


¿Qué estándares se aplicarán al trabajo? ¿Cómo pueden los alumnos aprender a 
identificar y utilizar dichos estándares a partir de los recursos a su disposición? 
¿Cómo pueden los alumnos llegar a una comprensión suficiente y progresiva de 
los estándares apropiados para que sean capaces de aplicarlos? ¿Cómo podrán 
comprobar que los están aplicando apropiadamente? 


¿Cómo se diseñarán las prácticas de feedback de modo que se vayan 
desarrollando durante el curso del estudio y a lo largo del tiempo? ¿Hay 
diferentes formas y planteamientos que usar en distintas fases? ¿Cómo se 
estructurará a los alumnos a lo largo de las unidades del curso para que vayan 
adoptando cada vez más responsabilidades? 


¿Cómo se presentará el concepto de procesos de feedback (cómo se les 
“venderá”) a los alumnos? ¿Cómo se garantizará que los alumnos abracen el 
concepto de feedback y se tomen seriamente sus prácticas? 


¿ Qué preparación se requerirá por parte del equipo para que comprenda el papel 
del feedback en el programa y la centralidad del sujeto del aprendizaje en este 
proceso? ¿Qué tipo de trabajo se tendrá que realizar para “deshacer” 
concepciones previas o prácticas de feedback que pueden estar basadas en el 
profesor en tanto que alguien que “imparte información”? 


Micro-decisiones en materia de feedback (decisiones pedagógicas locales) 


Las decisiones micro o a nivel local son aquellas insertas dentro de las unidades 
del curso o dentro de los entornos de aprendizaje del lugar de trabajo, aplicables 
cuando las características de los determinados sujetos del aprendizaje implicados 
y las tareas específicas se conocen ya. Tienen en cuenta las decisiones macro ya 
tomadas y la realización del feedback en las actividades del día a día propias de 
la enseñanza, del aprendizaje y de la evaluación. 


¿Cuál es la naturaleza específica del contenido de la información que hay que 
brindar sobre cada tarea determinada? ¿A qué rasgos del trabajo irá orientada? 


¿A qué finalidad se orienta el feedback? En el sentido apuntado por Hattie, ¿debe 
centrarse en primer lugar en la tarea, en el proceso o en la autoregulación? 
¿Cómo se evitará que esté centrado en la persona? 


¿ Cuánta información debe compartirse? ¿Hay algunos aspectos del trabajo que 
haya que priorizar para garantizar que no se produzca una sobrecarga cognitiva 
del sujeto del aprendizaje? 


¿Qué modalidad de operación se necesitará? ¿Debe ser ajustada de forma única a 
cada sujeto del aprendizaje? ¿Se pueden emplear respuestas colectivas? ¿El 
feedback individual frente al grupo conduce a unos buenos resultados ante los 
demás o conducirá a cierta “humillación pública”? ¿Los sistemas electrónicos 
que reaccionan a las respuestas correctas o incorrectas de los alumnos serán 
apropiados? 


¿Qué oportunidades o invitaciones se brindan a los alumnos para que pidan 
feedback ? ¿Se les alienta para dar pie a los educadores o a cualquier otra fuente 
externa para brindarles el tipo de feedback que están buscando, es decir, para que 
soliciten el feedback en las determinadas áreas de trabajo o de práctica a las que 
perciben que deben prestarles más atención? 


¿Cómo debe formularse la información que se brinda a los sujetos del 
aprendizaje? ¿Qué características debe tener? ¿Cómo evitará las formulaciones 
inapropiadas de la información? Esto es, eliminar el uso de vocabulario 
sentencioso, los comentarios dirigidos a la persona en vez de a los rasgos del 
trabajo, que sitúe al alumno como capaz o incapaz de asumir el cambio deseado 
a través de la selección de lenguaje, etc. 


¿Qué expectativas hay que fijar en materia de las acciones que el sujeto del 
aprendizaje emprenderá tras recibir la información? ¿Qué tipos de reacciones de 
los alumnos se han anticipado; por ejemplo: dar una réplica de los comentarios, 
contestar a los mismos, eludirlos, emprender acciones en base a estos, etc.? 


¿ Cuándo será más necesaria la información? ¿Cuando sirva para garantizar la 
comprensión de material (prácticas clave antes de avanzar)? ¿Cuando sirva para 
brindar un desarrollo inmediato de competencias? ¿Cuando sirva para garantizar 
una serie de resultados clave del aprendizaje? 


¿Cuál es el papel específico del sujeto del aprendizaje en cada ocasión de 
feedback? ¿Se espera que genere primero sus propias respuestas, que compare 
sus valoraciones con las de los demás, que articule esta valoración comparativa o 
que se la quede para él mismo, que produzca otro trabajo, etc.? 


¿Qué cuestiones emocionales o vinculadas a la identidad hay que considerar para 
decidir qué aspecto y qué tipo de feedback se empleará? ¿Qué resistencias se 
pueden, razonablemente, esperar? ¿Cómo se podrían abordar, y en qué fase será 
necesario hacerlo? 


¿Cómo se completará el círculo del feedback para los sujetos del aprendizaje? 
¿Qué resultados tangibles manifiestan los efectos de la intervención de 
feedback? ¿Quién los identificará y cómo lo hará? ¿Quién los retroalimentará -a 
parte de al sujeto del aprendizaje- y con qué propósito? 


¿Cómo va a influir la información sobre el trabajo de los sujetos del aprendizaje 
en la práctica de enseñanza, aprendizaje y feedback con este grupo concreto de 
alumnos? ¿Cómo va a completarse el círculo del feedback de modo que ayude al 
educador a mejorar su didáctica? 


Aplicación de la toma de decisiones en materia de feedback 


¿Cómo podría aplicarse este marco de decisiones? Los siguientes dos ejemplos, 
Escenario 1 y Escenario 2, ilustran cómo pueden implementarse estas decisiones, 
teniendo en cuenta las preguntas anteriores. En la parte izquierda de las Tablas 
13.1 (Escenario 1) y 13.2 (Escenario 2) está la “historia” que, a su vez, está 
marcada con anotaciones en la parte derecha de la tabla, que subrayan la lógica 
subyacente al diseño de feedback. 


Tabla 13.1. Escenario 1. Un curso universitario de clases magistrales con un 
grupo de alumnos de primer curso. 


PRÁCTICAS EN UN ENTORNO UNIVERSITARIO DE PRIMER AÑO 


En este curso se introduce a los alumnos en una amplia gama de experiencias 


En cada clase magistral, se plantean preguntas para capacitar a los alumnos p 


El primer ejercicio de tutoría durante la segunda semana del semestre utiliza 1 


Durante la primera tarea se les pide a los alumnos que la realicen, pero antes 


La segunda tarea abarca un nuevo tema, pero también se centra en algunos ra 


La tarea devuelta por el tutor se centra de nuevo en el proceso de redacción y 


La tercera tarea gira en torno a un tema nuevo, pero las competencias acadérr 


Se hace hincapié en todo momento en que los alumnos deben ser muy activo: 


Tabla 13.2. Escenario 2. Un alumno de cuarto año de Medicina, en 
prácticas, en una unidad de cirugía. 


PRÁCTICAS EN LA PLANTA 


El alumno de cuarto de Medicina es destinado a la planta de cirugía con el ob 


Durante el periodo de las prácticas (incluyendo la reunión de orientación) el « 


El supervisor se basa en un horario provisional para la duración de las práctic 


Por ejemplo, el primer día el alumno sigue a miembros del personal de planta 


El alumno y el supervisor, de forma conjunta, se ponen de acuerdo sobre córr 


Cuando el supervisor observe al alumno mientras trabaja con un paciente tras 


El supervisor inicia la sesión de feedback como sigue: “De modo que cuéntar 


Al día siguiente, el alumno realiza otro examen físico a un paciente (distinto, 


Modificar las prácticas de feedback 


La visión del feedback que se ha presentado aquí es más amplia que la que se 
encuentra en muchos contextos. Problematiza prácticas comunes que se suelen 
dar por sentadas y plantea cuestiones que normalmente no se toman en 
consideración. En tales circunstancias no resulta sorprendente que se genere una 
resistencia a estos cambios. 


Lógicamente, ninguna de estas ideas puede ser aplicada de forma individual en 
las distintas áreas de enseñanza. Solo tendrá cierto impacto si se realiza de forma 
colectiva. Sea como sea, solo será posible una mejora destacable en el sistema si 
se adopta una visión colectiva de la necesidad de abordar la cuestión del 
feedback en la totalidad del programa. La mayor barrera para ello es la idea de 
que el feedback debe contemplarse solo como una transacción entre el sujeto del 
aprendizaje y una determinada persona en relación a una actividad dada, por 
ejemplo, como parte de un comentario de las tareas. Esto sitúa normalmente el 
feedback en tanto que una interacción privada entre el profesor y el alumno. 
Aquí adoptamos la visión de que considerar el feedback meramen-te como una 
extensión de la actividad local de enseñanza o evaluación, tal vez como un 
añadido a la corrección, lleva al fracaso a la hora de dar cuenta del potencial que 
puede ofrecer. El feedback debe tratarse principalmente como un enfoque clave 
del pensamiento curricular y sus implicaciones deben trabajarse hasta que esto se 
ponga de manifiesto en la enseñanza específica y en las interacciones de 
aprendizaje en torno a las tareas concretas. 


Sugerimos que las siguientes son algunas de las cuestiones que hay que abordar 
al enfrentarse al cambio vinculado al feedback. 


Una visión del aprendizaje centrada en los resultados y en los estándares 


El concepto de feedback parte de la idea de que el trabajo se puede mejorar y 
que el uso de información relevante solicitada por parte del sujeto del 
aprendizaje resultará, justamente, en un trabajo mejor. Esta es, en esencia, una 
visión centrada en los resultados. La eficacia se juzga por los resultados de 
aprendizaje, en relación a estándares relevantes. Los estándares no son una 
abstracción, sino unas representaciones tangibles que brindan una serie de 
criterios que sirven para juzgar el trabajo. Toda visión del aprendizaje como algo 
que hace referencia a una norma; esto es, que los sujetos del aprendizaje deban 
juzgarse en relación al desempeño de otros, es la antítesis de la idea de feedback 
que aquí se ha descrito. Se debe partir de la idea de que cualquiera puede 
mejorar en relación a los estándares requeridos, independientemente de lo que 
hagan los demás sujetos del aprendizaje. 


La interpretación común de lo que es el feedback y cómo puede operar 


Creemos que la falta de resolución del debate público en torno al feedback va 
unida a la falta de acuerdo sobre lo que el feedback es, que se ha construido 
sobre una frágil base conceptual. Aunque el libro en cierto modo avanza a la 
hora de brindar una base conceptual, queda pendiente la necesidad de que esta se 
incorpore y se adopte de forma generalizada. En concreto, existe la necesidad de 
una congruencia entre lo que los aprendices y los profesores entienden por 
feedback. Esto solo puede producirse en el contexto de un debate sereno sobre 
las ideas básicas y las premisas, y que esto vaya seguido por un acuerdo sobre lo 
que hay que hacer. Este acuerdo principal debe producirse para que sea posible 
un ajuste eficaz entre las expectativas del alumno y del profesor en torno al 
feedback. 


La voluntad de adoptar una visión de la enseñanza y el aprendizaje que se 
fundamente en las evidencias 


Buena parte de la actividad diaria en la educación superior y profesional se basa 
en prácticas culturales propias de la disciplina o profesión. Las cosas se hacen de 


tal modo porque así es como todo el mundo las hace. Esta no es una base 
suficiente para hacer funcionar un sistema de educación y ni siquiera una 
determinada asignatura. Es necesaria una voluntad de cimentar la práctica 
educativa en las evidencias de los efectos que tienen las cosas. Aunque esto deba 
basarse en las publicaciones existentes que se fundamentan en las 
investigaciones sistemáticas, a nivel local depende en igual medida, 
simplemente, de la voluntad de buscar y usar las evidencias existentes en torno a 
los efectos de las intervenciones específicas en enseñanza y aprendizaje; esto es, 
del compromiso de utilizar los datos en torno al desempeño de los alumnos 
como una directriz para el cambio. El feedback es el escenario más obvio para 
ello, porque brinda datos sobre lo que está funcionando y lo que no. Los datos 
sobre lo que los alumnos pueden hacer al realizar una tarea debe dirigir 
necesariamente lo que estos hagan, pero también debe dirigir las intervenciones 
didácticas. Tales acciones implican una mayor reflexión por parte de los alumnos 
y del personal docente. 


Muchos de los argumentos que se presentan en este libro, particularmente la 
reivindicación de una idea del feedback como la que recoge la Indicación 2, 
requiere una puesta a prueba sostenida durante el tiempo. Sin esa puesta a 
prueba, los argumentos se limitan a constituir sugerencias plausibles guiadas por 
ciertas evidencias. En términos de las direcciones que debe tomar la 
investigación, debemos invertir más energía en observar el papel del sujeto del 
aprendizaje en tanto que alguien que solicita el feedback y como usuario del 
mismo. También se requieren estudios observacionales in situ para examinar las 
micro-competencias tanto del sujeto del aprendizaje como del educador en los 
episodios de feedback y en particular, hasta qué punto estas competencias 
pueden estar influidas por una orientación explícita y una “formación en 
“feedback”. Las características que hay que observar y analizar comprenden el 
lenguaje, el contenido, la estructura, las condiciones y, lo que es más importante: 
el impacto de estos factores que se entrecruzan en el sujeto del aprendizaje. 


Liderazgo para nombrar el problema y emprender una acción sostenida 
para abordarlo 


Probablemente, la única y mayor iniciativa que se necesita para reformar las 
prácticas de feedback es el trabajo conjunto entre asignaturas o programas, en 
vez de trabajar solamente en ellos de forma interna. El feedback es algo 
demasiado importante como para que preocupe tan solo al profesor a nivel 
individual. Las exhortaciones en pro de un cambio de la práctica son ineficaces; 
se requiere una acción en el diseño de los cursos y una planificación, y eso 
requiere que se ejerza un liderazgo más allá del contexto inmediato. Hay que 
tener en cuenta el apoyo que hay que brindar a alumnos y profesores para 
cambiar y sostener este cambio. 


Aunque los educadores “se avengan” a tomar en consideración nuevos conceptos 
de feedback, muchos necesitarán implicarse en su propia práctica reflexiva para 
evitar operar dentro de los paradigmas de “feedback en tanto que impartición de 
información”, o dentro de unas limitadas visiones del mismo que conciernen tan 
solo al encuentro in situ, en vez de al diseño del programa, posibilitando que el 
feedback cumpla su función en las tareas de aprendizaje subsiguientes. Puede 
que los educadores también se enfrenten a un reto a la hora de considerar la 
transparencia de los estándares en cuanto a los resultados de trabajo/aprendizaje 
que quieren que los aprendices satisfagan. Si no se cuenta con una interpretación 
compartida de estos objetivos, no estará implicada ninguna práctica de feedback. 
Para los diseñadores de programas y para los profesores, este libro supone un 
reto; el de observar sus propios comportamientos y mecanismos por defecto en 
los encuentros de feedback y en las prácticas de diseño más amplias; para que 
vean cómo estos comportamientos y estrategias encajan con el marco de la 
Indicación 2 que se ha presentado en el presente volumen. Hay un llamamiento a 
que los educadores observen, más concienzudamente y con mayor compromiso, 
cuál es el impacto de su intervención en los resultados del alumno. Existe la 
necesidad de que todos aquellos que ocupan funciones de coordinación ejerzan 
el liderazgo para promover esta práctica, tanto a nivel colectivo como de forma 
sistemática. Todos debemos mejorar a la hora de descubrir cuáles son los efectos 
de nuestras intervenciones en los aprendices. 


En conclusión 


Aquí se han discutido varias ideas sobre el feedback y la mejora de su práctica. 
A diferencia de otras ideas sobre aprendizaje, que son complejas de implementar, 
el feedback tiene una característica única: una vez implementada en su sentido 
pleno, puede devenir autosostenida y así perpetuarse. Tiene un beneficio 
bidireccional: beneficia al sujeto del aprendizaje a través de la información que 
usa para mejorar su trabajo, y beneficia al profesor por medio de la información 
que aporta para mejorar lo que se hace. Los dos rasgos implican a los alumnos y 
a los profesores en un círculo virtuoso. La necesidad de completar el círculo es 
un rasgo vital del feedback. Sin ello, el ciclo se rompe y ambas partes operan 
con una información inadecuada, de modo que ninguna de las dos puede hacer 
bien su trabajo. 


El concepto de feedback tal y como se presenta en este libro prepara al sujeto del 
aprendizaje más allá de la tarea inmediata y de hecho debe llegar más allá de 
ayudar al alumno a desenvolverse dentro de un determinado curso. Los 
elementos de diseño macro y micro que se han considerado en los distintos 
capítulos deben ayudar a los aprendices a desarrollar la capacidad de juzgar su 
propio trabajo. Esa es la función más importante del feedback. 
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